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第１節 研究の背景と問題提起 
 
Ⅰ．本論の目的 
 
幼稚園教育における学級制は、1877（明治 10）年に、日本で初めて開設された東京女子
師範学校附属幼稚園の『東京女子師範学校附属幼稚園規則』により、３・４・５歳各年齢に
分かれ、学年ごとに学級を編制することが制定されたことを始まりとしている。以来長年に
わたり、年齢別の学級制は幼稚園教育の基本とされてきた。その後、『学校教育法』におい
て、幼稚園の学級は、同年齢の幼児で編制されることが原則とされ、１人の教師が１学級を
担任する「一学級一人担任制」が一般化されてきた。個それぞれよりも集団を重んじる日本
人の特性を考慮すると、当時の幼稚園教育において、１人の教師による一斉保育の形態は、
能率的かつ有効であったと考えられる。 
一方で、一部の私立幼稚園においては、学級を維持しながら、柔軟かつ多様な保育形態と
して、異年齢保育やティーム保育を取り入れる園が存在した。ティーム保育とは、『保育用
語辞典』（2009）において、「１つのクラスを複数の保育者で担任する複数担任制や、クラス
そのものも解体して全園児を全職員で保育するなど、複数の保育者が共同で子ども集団の
保育を行う状況」(1)と定義されている。現在、そのような保育形態を、伝統的に園の特色と
して前面に打ち出している園も認められる。また、幼稚園の保育の場において、教師がティ
ーム保育という言葉を意図的に意識していなくても、複数の教師で担任を持ったり、行事の
際に複数の教師が協力して保育したりするなど、ティーム保育は少なからずどこの園でも
実践されていることであろう。 
そこで、本論は、保育実践に直結する保育方法や保育形態の１つとして考えられるティー
ム保育を取り上げ、現在の幼稚園教育におけるティーム保育の実態を解明すると共に、今後
の望ましいティーム保育の在り方について考察する。 
 
Ⅱ．幼稚園教育におけるティーム保育の歴史的変遷 
 
幼稚園教育の現場では、ティーム保育は、これまでどのように実践されてきたのであろう
か。本節では、幼稚園教育におけるティーム保育の歴史的変遷について見てみよう(2)。 
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１．ティーム・ティーチング（Team Teaching）の発生と歴史 
本論が取り上げるティーム保育とは、その言葉の由来として、「小学校等で実践されてい
るティーム・ティーチングから幼稚園教育の実践に併せてティーム保育と名付けられた」(3)
とされている。そこで、ティーム保育の原点となったティーム・ティーチング（Team 
Teaching＝以下 TT と略す）の発生と歴史について、柏木（2000）、浅見（2001）の研究成
果を基に概論する(4)(5)。 
1950 年代後半、アメリカではいわゆるスプートニクスショックと、それに伴う「教
育の現代化」「教育の個別化」が教育界の一大潮流となった。そうした流れの中で TT は
考案されたのである。1957 年、ソビエトは世界最初の人工衛星スプートニクス打ち上
げに成功し、この「事件」によって宇宙開発という科学技術分野において大きく水をあ
けられたアメリカは、自らの学校教育について、徹底的な見直しを図ることになる。優
秀な科学者や技術者の育成という国家目的に沿うには、教育内容の高度化、教育方法の
多様化は必須であった。適性をもった子どもを早期に発見し、その才能を伸ばす必要が
ある。そこで、旧来の平等主義的＝画一主義的な一斉教授を中心とした授業方法が批判
的に見られるようになった。 
一斉教授（一学級一担任制、あるいは一教科一担当者制）という授業法、すなわち一
人の教師対多数の児童生徒という図式では、児童生徒個々の要求に応じた指導が実現
しにくい。また小学校の場合、一人の教師が全科目を担当するわけであるから、教員の
専門性によって、教授内容の深まりにも偏りが生まれやすい。こうした一斉教授の性格
が、「優秀な個」の発見・育成を妨げていると見なされるようになったのである。そこ
で旧来の一斉教授のワクを外し、児童生徒の多様な個性を生かそうとする TT が考案さ
れた。その最初の取り組みは 1957 年に、アメリカ・レキシントンのフランクリン小学
校で組織された方法であったとされ、以降 1960 年代には盛んに実践されたのである。 
また、TT の成立要因としては、当時のアメリカの深刻な教員不足と、新しい知識観、
新しい学力観に見出す事ができる。教員不足に対しては、臨時免許状の発行と学校事務
を担当する補助員を補充に当てるという事がなされた。当然、質の低下が予想されるの
で、その対策として現場教員の再組織化が検討されるようになった。さらに新しい学力
観については、教育は知識を与える事というよりもそのプロセスが重要なのだという
考えや、学習の方法を教える事が重要視されるようになってきた。その結果として、正
規の教員免許を所有する教員と、臨時免許や、免許を持たない補助教員による、ティー
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ムでの指導体制が考えられだしたのである。しかし 1970 年以降になると TT はほとん
ど顧みられなくなってしまった。というのも「教室における一斉指導」の考え方は個人
主義・個性尊重を重んずるアメリカにおいても根強く、TT が手放しで現場に受け入れ
られたわけではなかったというのが現実であり、また TT の理論および方法論もシャプ
リンが述べたごとく具体像を提示しうるものでなかったことから、反対論者達の批判
的検討に耐えうるものではなかった。 
1980 年代に入ると TT は再び盛んになってくる。その要因としては、1960 年代から
1980 年代にかけて学級人数が減少したことが挙げられる。また、60 年代から 70 年代
にかけてオープンスペースの学校が多く建てられ、TT に適したグループ編制を実現す
ることが比較的容易になったこと、そして 80 年代以降、特に 90 年代に入ってからは、
コンピュータを中心とした個別学習機器の学校現場への導入が進んだことが挙げられ
る。 
また、1957 年より、アメリカの教育界において導入された TT だが、その概念は多様さ
のあまり一般化されるに至っていなかった。そのため、例えば、「ティーム・ティーチング
の様式は、プロジェクトにとりくんでいる学校体系の数と同じほどに多様である、とするの
もかならずしも誇張ではない」(6)とその多様さが指摘されている。TT の共通の特徴として
は、「教師が同一の生徒グループの協同授業において密接な協働関係に置かれる」「ふたりも
しくはそれ以上の教師で構成される」「同じ生徒を一つの教師のティームに割り振る結果、
生徒の割り振り、時間割、グルーピング、スペースの配置に導入される多様性」等が挙げら
れている(7)。 
 
２．文部科学省によるティーム保育の奨励とその背景 
 現在、日本における幼稚園教育は、『学校教育法』第 22 条に規定する「幼児を保育し、幼
児の健やかな成長のために適当な環境を与えて、その心身の発達を助長することを目的」(8)
としている。1989（平成元）年の『幼稚園教育要領』の改訂において、幼稚園教育は幼児期
の特性を踏まえ、環境を通して行うものとされ、幼児の主体的な活動を促し、遊びを中心と
した指導と、幼児一人一人の特性に応じ発達の課題に即した指導を行うことが明記された。
それ以来、幼稚園教育は、幼児主体の教育を全面に掲げ現在に至る。 
 1989（平成元）年『幼稚園教育要領』第３章「指導計画作成上の留意事項」の「一般的な
留意事項」の項目において、「幼児の行う活動は、個人、グループ、学級全体などで多様に
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展開されるものであるが、いずれの場合にも、一人一人の幼児が興味や欲求を十分に満足さ
せるよう適切な援助を行うようにすること」(9)と明記された。さらに、1998（平成 10）年
の『幼稚園教育要領』の改訂においてその項目が、「幼児の行う活動は、個人、グループ、
学級全体などで多様に展開されるものであるが、いずれの場合にも、幼稚園全体の教師によ
る協力体制をつくりながら、一人一人の幼児が興味や欲求を十分に満足させるよう適切な
援助を行うようにすること」(10)と、1989（平成元）年の項目に、園全体の協力体制を強化
することが補足された。また、『幼稚園教育要領解説』（1999）においても、ティーム保育と
いう言葉が次のように明記され、解説されている(11)。 
このような指導の充実を図るためには、学級を基本としながらも、その枠を超えた柔
軟な指導方法をとることも必要である。そのためには、幼稚園の教職員全員による協力
体制を築き、教職員のだれもが、園児全員の顔や性格などが分かるように努め、幼児や
保護者とのコミュニケーションを図り、一人一人の幼児に常に適切な援助ができるよ
うにすることが重要である。 
このような幼稚園全体の協力体制を高め、きめの細かい指導の工夫を図るために、テ
ィーム・ティーチング（ティーム保育）の導入などが考えられる。（中略）ティーム・
ティーチング（ティーム保育）は、保育の展開、学級編制、教職員組織などの実情に応
じて工夫するとともに、それぞれの教師の持ち味を生かしながら行っていくことが大
切である。このようなティーム・ティーチング（ティーム保育）などによって指導方法
を工夫することは、幼児が人とのかかわりや体験を一層豊かにしたり、深めたりして、
一人一人の特性に応じた指導の充実を図る上で重要である。 
このような状況を踏まえて、文部科学省は、2001（平成 13）年に、『幼児教育振興プログ
ラム』を策定し、「幼稚園の教育活動及び教育環境の充実」の項目において、「ティーム保育
の導入及び実践のための条件整備」を設け、「幼稚園全体の協力体制を高め、きめの細かな
指導の工夫を図るため、ティーム保育の導入及び実践のための条件整備を進める」(12)と教
育活動及び教育環境の充実を図るための具体策として、ティーム保育の導入を後押しした。
また、「幼稚園設置基準に定める１学級の幼児数は、一人一人の発達の段階や年齢に応じた
きめの細かい保育を行う上での上限であることにかんがみ」(13)として、発達や年齢によっ
て学級定員数を変動させてもよいことを示唆した。これにより、ティーム保育への関心が高
まり、教師がティームを組んで行う保育が、幼稚園教育に取り入れられるようになった。 
このような時代的背景を踏まえると、ティーム保育の推進は、社会や子育て環境の変化に
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伴う多様な保育ニーズを考慮しても、これからの幼稚園教育をより良いものにするための
重要な命題であると考えられる。 
 
３．幼稚園教育にとって望ましいティーム保育の在り方 
 松村（2001）は、ティーム保育は、「TT の概念ではなく、幼児教育の特性がより生かさ
れる方向で導入するべき」(14)であると指摘している。学校教育で行われる TT と、幼稚園教
育におけるティーム保育の相違点は、小学校以上の学校教育の教科教育指導に対し、幼稚園
教育においては、一人一人の特性に応じた遊びを中心とした総合的な指導が求められる点
であろう。また、小田（2002）は、「幼稚園におけるティーム保育は、幼児の引き起こす事
実、出来事に応じて教師プロジェクトを自由に組み替えながら、課題によってはこの教師、
この問題ではあの教師というように、連携の契機や何を育てるかによって形を変えること
が重要」(15)と述べている。以上のように、幼稚園教育に適したティーム保育の在り方や実践
方法はどのようなものかということを明らかにすることが求められ、そこには、様々な幼稚
園現場の実態が関わってくると考えられる。 
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第２節 幼稚園教育におけるティーム保育に関する先行研究概観 
 
Ⅰ．ティーム保育に関する先行研究 
 
 本節では、ティーム保育に関する先行研究を概観する。幼稚園教育におけるティーム保育
に関する研究は、最近論じられるようになった分野でもあるため、学術的な研究成果が十分
蓄積されているとは言えない現状が認められる。先行研究の概観においては、日本語では
「ティーム保育」及びその関連語である「チーム保育」「ティーム・ティーチング」「TT」
のキーワードを、英語ではティーム保育に関連するキーワードである「team teaching」「co-
teaching」「collaborative teaching」「cooperative teaching」「team childcare」「kindergarten」
「preschool」「early childhood」を基に、学会誌や保育雑誌、著書等の国内外の論考を検索・
抽出すると、計 38 件の該当資料があった（学術論文 23 件，専門雑誌 8 件，著書２件，そ
の他５件）。調査時期は、2014（平成 26）年４月 15 日～５月 10 日及び 2018（平成 30）
年 12 月３日～７日である。 
先行研究に示されていた様々な知見は、主に次の４つに集約された。 
［１］幼稚園現場におけるティーム保育の広がり 
［２］保育実践におけるティーム保育の形態 
［３］ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響 
［４］ティーム保育の実践における教師間の協働性 
 そこで本節では、この４項目の先行研究の概略と成果、そこから読み取れる今後の研究課
題について、下記に取り上げる(1) (2) (3)。 
 
Ⅱ．幼稚園現場におけるティーム保育の広がりに関する研究成果 
 
１．平本（2003）の研究 
 ティーム保育を実践している幼稚園関係者は、全体のどの程度の割合であるか、という問
いをテーマにした先行研究は、平本（2003）の１件が該当するのみである(4)。平本が実施し
た、神戸市の公立幼稚園全 50 園 315 名の教員に対する質問紙調査によれば、「TT の勤務経
験がある」と述べた回答者は、全体の 58.2％であった。また、「現在、TT 保育を実施して
いると考えている」と述べた回答者は、全体の 54.5％であった。この報告から現在まで 15
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年以上経過しているが、ティーム保育の広がりを量的に明らかにした論考は、平本の研究以
降には認められない。 
 
２．今後の課題 
現在、ティーム保育は、幼稚園の現場でどの程度の広がりを見せているのであろうか。テ
ィーム保育とは、一部の幼稚園で実践されているものなのか、大部分の幼稚園で広く認めら
れる一般的なものなのかを調査することは、研究の基盤に当たる部分の重要な問題意識で
ある。平本（2003）による神戸市の幼稚園関係者に対する先行研究では、ティーム保育の経
験がないと自覚する教師は全体の 41.8％、現在ティーム保育を実施していないと自覚する
教師は全体の 45.5％であり、当時の神戸市内においては、全体の４割以上の教師は、自ら
がティーム保育の未経験者であると認識していたと示されており、ティーム保育に関する
研究は、それら４割以上の幼稚園関係者には当てはまらない研究主題であったと言える。そ
れでは、現在はどうなのであろうか。上記の平本の論考以外に文献が見当たらないため、こ
の 15 年間の状況が不明であり、特に、文部科学省によってティーム保育が推奨され、幼稚
園現場での実践が広がっているであろうと予測される現在の状況を知ることは、研究上の
重要な命題であると考えられる。 
 
Ⅲ．保育実践におけるティーム保育の形態に関する研究成果 
 
１．教師の数と役割に注目したティームの形態の分類 
 日本各地で行われているティーム保育の実践形態は様々であるが、松村（2001）は、それ
らを以下の７つに整理した。①クラス担任を複数にする（副担任をつける）、②クラス担任
の他に、学年に１人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける、③園全体にクラス担任以
外の１人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける、④体育や英語等の外部講師が入る
場合、担任との複数の教師による保育となる、⑤障害をもつ幼児に加配の教師がいる、⑥４
月当初、新入園児のための応援の教師を頼む、⑦遠足や運動会などの時に、臨時で学年ごと、
または園全体でティームを組む、である(5)。 
 松村は、現場で実践されている上記７分類のいずれにも、「羊飼いと牧羊犬のスタイル」
(6)と呼ぶ教師の人間関係が見られると指摘した。これは、担任教師である「リーダー」とそ
の補佐をする「サブ」が、主従関係にあるのが特徴で、主になる担任教師の意向に沿った１
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つの方向に向けて、複数の大人で幼児を同じ方向に駆り立てていく危険性のある構造のこ
とである(7)。「サブ」の仕事内容は、担任教師の「リーダー」を支える目的を第１とし、①担
任教師の指示に沿った援助、②怪我をしないよう見守る等、担任教師の目の届かない場所で
の安全管理、③衣服の着脱や排泄など生活行動に対する個別補助、④集団で行動する際に個
別対応が必要な幼児への援助、等に限定される(8)。岸（2011）は、「現行のティーム保育に
は、教師間の連携体制に問題が見られる。今日よく見られるティーム保育においては、学級
の担任教師を主軸とし、その他の教師には担任教師の補佐という｢お手伝い｣的役割が与え
られている」(9)と述べている。そうした属性のティームでは、保育経験の長短、立場の上下
等によって、教師が序列化されることが多い。そのため、主従関係のティームは、教師の独
善性や保育方法の固定化につながる危険性を持つとされている。 
 岸は、そうした主従関係に基づくティームからの脱却を主張し、新たなティームの種別と
して、「アソシエート・ティーチャー（Associate Teacher）」(10)という概念を提唱した。保
育の全体像や方向性を担任教師と共有した上で、実践場面での自らの関わりを主体的に判
断することのできる役割を意味しており、補助的教師という立場であっても、従属的身分で
はない点が特徴である。担任と同じように遊びの全体的状況に注意を向ける、遊びの状況や
幼児の内面を主体的に捉える、「お手伝い」の枠を超えて幼児の発達を援助する実践構築に
貢献する等、主体性を強く有する教師の姿が示されている(11)。 
 松村と岸の論考は、多様なティーム保育の形態に対する分類を示したと共に、ティーム内
の人間関係の序列化によって、意見発信の活発化や保育方法の多様化が妨げられる短所を
挙げた。このことは、実践現場ではティーム保育の形態が様々に存在すること、そして、そ
れら多様な形態における望ましいティーム保育の運営とはどのようなものであるか、とい
う視点がティーム保育に見る重要課題の１つであることを示している。 
 
２．今後の課題 
保育実践におけるティーム保育の形態の分類とは、各地のティーム保育の現場でどのよ
うなティームの形態が運営されているかについて、大規模な実態調査を行い、多種多様に存
在する実践例を収集・分類する試みである。ティームの形態に見られる多様性の範囲は、非
常に広く、ティームの構成人数、属性、運営方法等に公的な指針がないため、各幼稚園の裁
量に委ねられており、園によって異なる活動実態が認められるであろう。そこで、データ収
集において豊富な母数を確保することが重要となり、例えば、１つの県内全域の幼稚園に対
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して質問紙を配布し、ティーム形態の実例を収集する等して実態把握を図る必要がある。そ
の結果、先述した松村の７分類に属さない新たなティーム形態、例えば、異年齢保育におい
て学級担任同士がティームを組む場合、活動ごとにティームを組む場合、得意分野のある教
師を中心に複数教師がティームを組む場合等、様々なティーム形態の判明も期待される。そ
のような大規模な調査を行った先行研究は、見当たらないため、今後の研究の必要性を指摘
できる。 
 また、様々なティームの形態に関する調査を行う際、各形態の教育効果や特性、運営上の
問題点や課題を精査する試みは重要であろう。それぞれのティームの形態には、どのような
特徴があり、教師がそのティーム形態を運営する際には、どのような課題や問題点を考慮し
なければならないのであろうか。多岐にわたるティームの形態を分類し、その特徴や課題、
展望について考察を進めることは、現場に広がっている多様なティーム保育の実践形態に
ついて、分類された各形態ごとに理解を深めることにつながると考えられる。 
 
Ⅳ．ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響に関する研究成果 
 
１．幼児に対するティーム保育の効果に関する大規模調査 
平本（2003）は、「TT による保育の可能性についての一考察」という主題で、「幼稚園教
師が、ティーム保育をどのように捉えているか」について、神戸市の公立幼稚園全 50 園 315
名の教員に対する質問紙調査を実施した。９項目の質問事項を設定し、園長、任命主任、教
諭、助教諭、養護教諭、パート雇用教諭の役職ごとに、各質問に対する回答を集計している。
同研究では、「ティーム保育」ではなく、「TT」「TT 保育」「ティームティーチングによる保
育」という呼称を用いているが、指し示す内容はティーム保育と同一である。平本による報
告結果を見ると、ティーム保育が幼児に良い影響を与えるものであるかどうかを問うため
に、「TT は幼児にとって望ましいと思う」という質問項目が設定されており、同意する回答
は全体の 96.6％であった(12)。つまり、大部分の教師が、ティーム保育を幼児にとって望ま
しい保育方法であると捉えていた。 
一方で、平本による報告は、ティーム保育が幼児にとってどのように望ましいのか、とい
う具体的な内容には触れられていない。そこで、他の先行研究を精査したところ、幼児に対
するティーム保育の教育効果や影響について、次に示す具体的な項目が見出された。 
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２．幼稚園教育におけるティーム保育の教育効果 
一学級一人担任制が抱える問題点と、それに対するティーム保育の教育効果や利点につ
いて詳しく見てみよう。幼稚園教育における１学級の幼児数は、『学校教育法』に基づいて
定められた『幼稚園設置基準』において 35 人以下を原則とし、各学級ごとに少なくとも専
任の主幹教諭、指導教諭又は教諭を１人置くことが義務づけられている。有田（1999）は、
「一年生の 40 人学級は確かに多い。しかし、幼稚園では 35 人学級である」(13)と述べてい
る。小学校１年生と幼稚園年長児の発達の差を考慮しても、幼稚園教育の担任教師１人に対
する幼児数は多い。35 人という人数は１学級における定員数であり、もちろん定員に満た
ない学級は多く存在するが、幼稚園を設置するのに必要な最低の基準である。 
保育所においては、入所年齢に対する保育士数の問題や、保育士の勤務時間や勤務日数の
問題から、学級を複数の保育士で担任する一学級複数担任制が見られるが、現在の幼稚園教
育では、特別な理由がない限り、学年が大きいほど各学級には担任は１人の配置が一般的で
ある。経費の問題や管理体制の問題により何らかの特別な事情がなければ、年齢に関係なく
１学級に配置される教師数は、１人であることが多い。 
（１）幼児に対するきめ細かな指導・援助 
ティーム保育は、日々の保育における様々な場面において、幼児に対するきめ細かな指導
や援助を可能にする利点があると考えられる。第１は、同じ場所に複数の教師がいることで、
個別対応がしやすいという点である。例えば、学級に１人の担任教師で保育に当たる場合、
起こることが想定される問題は数多くある。保育室で保育中に１人の幼児が失禁し、下着を
汚してしまうとしよう。担任教師はその片付けをし、下着を替えに別の場所に行くことにな
るため、保育が中断され教師は不在となる。したがって、保育室に幼児だけが残され、その
場で問題が発生しても教師は対応することができないであろう。日本スポーツ振興センタ
ー学校安全部が、『学校の管理下の死亡・障害事例と事故防止の留意点』において、次のよ
うな事故の事例を報告している。 
降園時間に担任が徒歩通園の園児を玄関に送って行った際、通園バス待ちの幼児の
みの保育室で、最近はさみに興味があり常に使っていて上手だった本児が、はさみを使
うしぐさをしていて目を傷つけてしまったものと思われる。廊下に出てしくしくと泣
いているところを他の幼児が担任に教えてくれた(14)。歌の練習をしていたとき、担任
教諭が練習を一時中断し他の園児の世話をしている際、本児がふざけて他児にちょっ
かいをだしたため、本児につかみかかり、左目下に爪による裂傷を負った(15)。 
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これらの事例では、担任教師の不在時や担任教師が他児に関わっている間に、学級内の幼
児が怪我をしたという点で共通している。担任教師にとって、保育の場において１人でも集
団とは異なる動きをする幼児がいた場合、その幼児への対応を優先するのか、残りの全体幼
児の保育を優先するのか、選べる選択肢は１つしかない。以上の事例は、一学級一人担任制
の保育の場に、教師が１人しかいない実態の問題点である。つまり、『幼稚園教育要領解説』
（2018）で記述されるように、「教師は常に並行して展開する個人あるいはグループの活動
を全体として把握することを求められるが、実際には、ある幼児やグループの活動に関わっ
ていると他の幼児の動きを十分に把握できず、適切な援助が行えないこともある」(16)。あら
ゆる場所で、多数の幼児が一斉に活動していることを考慮すると、安全面も含め、その全て
の援助や対応を１人の教師が行うという一学級一人担任制には限界がある。一学級一人担
任制において担任教師は、学級の幼児全体に常に気を配り、教師が１人しかいないという重
圧感から、用便に行くことも困難である。またその重圧感は、教師から精神的余裕を奪うこ
とも十分に考えられる。 
一方で、教師がティームを組み、保育の場に複数の教師がいるということは、色々な場所
で並行して活動する幼児や、それぞれの幼児集団に対して多くの教師の視点で関わること
が可能になる。先ほどの事例で言えば、保育室に２人の教師がいた場合、一方の教師が失禁
した幼児に対応し、もう一方の教師が保育室で保育を継続して行うことが可能となり、学級
運営は円滑に行われるであろう。ただし、学級人数が最高 35 人の幼稚園教育において、テ
ィーム保育を導入することは、教師１人に対する幼児数の減少にはつながるが、複数の教師
が保育の場に存在するだけでは、ティーム保育は教育効果を生まない。「単に一人当たりの
子どもの数を減らしたからといって、一人一人の発達に応じたきめ細かな保育ができると
いうわけではない」(17)という松村（2001）の指摘は、重要な観点である。つまり、ティー
ムを組む教師一人一人は、ティーム保育をしているという意識を持ち、互いにその情報を共
有し合い、保育に生かすことが重要である。 
第２に、ティーム保育に見る幼児に対するきめ細かな指導や援助として、先行研究に多く
挙げられていたのは、幼児に対する多面的理解とそれに基づく望ましい指導・援助の実施が
可能である点である。教師が１学級に１人しかいない状況下において問題になりやすいの
は、教師の幼児に対する捉え方が、幼児との関係や時間の経過と共に固定化する場合が認め
られることであろう。それぞれの幼児に対する理解は、担任教師１人の視点のみでは十分で
はない場合も認められる。つまり、『幼稚園教育要領解説』で明記されるように、「教師は自
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分と幼児との関係の中で一人一人の幼児を理解している。しかし、同じ幼児について別の教
師は違う場面を見ていたり、同じ場でも異なって捉えていたりすることもある。また、幼児
自身がそれぞれの教師によって違った関わりの姿を見せていることもある」(18)と言える。
また、学級人数に比例し、１人の教師によって可能な幼児一人一人に対する細やかな配慮や
援助にも限界があると言える。一学級一人担任制では一斉保育を中心にせざるを得ないた
め、１人の担任教師で円滑に一斉保育を進めていく上では、幼児の多様な個性や活動場面に
対応しきれないこともある。 
一方、ティーム保育は、複数の教師による幼児の多面的な理解と、それに基づくきめ細か
な指導や援助を行いやすい環境である。例えば、永瀬ら（2003）は、ティームを組むことそ
のものが話し合いの機会を必然的に多く作り、その結果、幼児の多面的理解が生まれると述
べている(19)。各教師が、幼児について知り得る情報を持ち寄り、それらを統合した幼児理解
を話し合うことによって詳細な幼児像を共有できる点が、ティーム保育の肯定面として強
調されている。具体的には、次に示す事例が紹介されている。複数の教師・保護者・インタ
ーンの３者は、「気になる子」である A 子をそれぞれ観察し、互いの知らない A 子の姿や彼
女を取り巻く幼児集団の様子について、話し合いを重ねた。そして、各教師が A 子の見方
を出し合いながら、その時に最もふさわしいと思われる対応を探り出し、A 子を理解してい
ったと言及されていた(20)。A 子のような個別対応を要する幼児だけでなく、様々な個性を
持つ幼児集団を相手にする上で、一人一人の幼児理解や適切な対応の検討を担任教師１人
の力量によって行うのは難しいと考えられる。ティーム保育には、教師の感性の違いや立場
の違い、見方の違いから、幼児の姿を多面的に捉えることができるという利点がある。１人
の教師では不十分だった、その幼児の長所や発達を捉えることが可能であり、一人一人の幼
児の発達の課題を見つける一助となる。各教師の保育観や発達観の違いを生かし、それぞれ
の幼児を多面的に見る中で、捉えられる幼児の姿もより具体化すると考えられ、そのことは
幼児一人一人に対する観察や指導が行き届くことにつながる。幼児に対する考えや見方を
各自が持ち寄り、望ましい関わりについて探っていく教育手法は、複数の教師で連携を密に
図るティーム保育に強く期待される教育効果であると言える。 
（２）保育内容の高度化や均質化 
『幼稚園教育要領』（2017）では、幼稚園教育において育みたい資質・能力を幼児の生活す
る姿から捉えたものをねらいとし、それを達成するために指導する事項を内容として定め
ている。そして、このねらいと内容を、幼児の発達の側面から、「健康」「人間関係」「環境」
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「言葉」「表現」の５領域にまとめている。それを踏まえ各幼稚園は、「創意工夫を生かし、
幼児の心身の発達と幼稚園及び地域の実態に即応した適切な教育課程を編成」(21)し、指導
計画を具体的に立てて保育している。『幼稚園教育要領』により、「幼稚園の毎学年の教育課
程に係る教育週数は、特別の事情のある場合を除き、39 週を下ってはならない」(22)とされ、
「幼稚園の１日の教育課程に係る教育時間は、４時間を標準とする」(23)と定められている
が、保育内容の時間の具体的な内訳については、明記されていない。小学校教育以上の学校
教育においては、教科ごとに授業時間数は定められており、児童・生徒には教科書が、教師
には指導書が与えられ、一定の指導内容が決められている。また、児童や生徒の理解度を測
る学力テストもある。 
しかし、幼稚園教育においては、そのような規定はなく、幼児の成長を測る一般的な指標
もない。年間指導計画作成の際には、園長によって確認はされても、その日ごとの細かな保
育内容の内訳は、担任教師に一任されると考えられる。その結果、一学級一人担任制におい
ては、担任教師の特性は、担任の学級の保育に大きく反映される。幼稚園教育は、教科担任
制の教育ではないため、教師は、運動遊び、音楽リズム、造形活動などあらゆる分野におい
て、高い保育技術を有することが望ましく、また、日々の保育においても、５領域に関して
総合的に指導されることが望まれる。しかし、実際には、教師にもそれぞれ特性があり多少
の得意不得意は当然ある。苦手分野は自信が持てず、保育の中に取り入れる機会が少なくな
り、一方で得意分野は、自信を持って保育に取り入れるであろう。一学級一人担任制の保育
において、保育内容だけでなく担任教師の性格や特性も含め、その学級に担任教師の特性が
出るということは、そのような理由からである。学級が多様な特性を持つ幼児の集まりであ
る以上、幼児にとっても、既に保育内容の好き嫌いがある。例えば、絵画表現を好まない幼
児が、絵画表現を好んで行う教師の学級に所属していたとすると、その幼児は苦手意識のあ
る活動を含んだ保育を多く受けることになる。ある教師１人の特性が強く反映された保育
が展開されることは、幼児にとって望ましくない場合があると考えられる。 
一方で、教師がティームを組んで、それぞれの教師が得意とする分野を保育する方法を採
れば、それぞれの知識や技術を生かしてより多くの保育の工夫が可能になる。浅見（2001）
は、「教師にはそれぞれに個性があり、天賦の才能がある。それぞれの良さを持ちより、協
力して保育を行う事によりそれぞれの良さが子どもに提供できるのである。また、得意なも
のを持って保育する事は、子どもたちにその事の面白さをも伝える事が可能になるのであ
る。苦手な教師が苦労して伝える事に比して大いなる効果が望めるのである」(24)と指摘し
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ている。つまり、そのような観点でティーム保育が実践されている園の幼児は、あらゆる活
動場面で、その場面に最も適した教師による高い水準の保育を享受できる可能性があると
言える。それは、担任教師１人で保育を進めていく上での保育内容の偏向を防ぎ、より質の
高い保育を提供することにつながるであろう。このことは、個人の力量に多く依存する一学
級一人担任制のシステムでは、実現が難しいと考えられる。 
それは同時に、各学級の保育の偏りが解消され得ることも意味するであろう。例えば、経
験豊かな熟練教師の学級と、着任したばかりの新任教師の学級との間に、保育の質の格差が
生じる事態は、保育現場で散見されるが、過度な学級意識の解消が実現すれば、教師同士の
相互支援と学び合いによって、学級間に生じる格差を是正し保育の質を均質化できると予
測できる。それは、幼児にとっても、様々な生活の場面や活動時において、一定以上の質が
保たれた安定した園生活を送り得ることを意味している。 
（３）幼児同士の人間関係の広がりや深まり 
一学級一人担任制における保育は、運営上の問題から、どうしても各学級単位での活動が
多くなる傾向がある。幼児の育ちや教育効果を考える際、学級ごとに活動が展開される状況
に必ずしも大きな問題がある訳ではないが、学級を超えた友達関係の広がりや経験の広が
りを得られる点において、ティーム保育はより有効であると考えられる。例えば、清水ら
（2004）は、ティーム保育の実施園における２学級の共同制作「木くずアート」の事例を紹
介したが、共同制作の経験を通して、２学級の幼児の間に隔たりがなくなり、保育室を行き
来したり、一緒に遊んだりする姿がよく見られるようになったと述べ、ティーム保育によっ
て、幼児同士の交流が活発化した教育効果を報告している(25)。 
（４）幼児と教師の人間関係の広がりや深まり 
『幼稚園教育要領解説』（2018）にもあるように、幼稚園は、「幼児の遊びや生活といった
直接的・具体的な体験を通して、人と関わる力や思考力、感性や表現する力などを育み、人
間として、社会と関わる人として生きていくための基礎を培う」(26)場所である。幼児は幼稚
園生活において、友達や教師などとの出会いや関わりを通して日々成長するが、幼児にとっ
て、家庭を離れた幼稚園生活で密に関わる教師との人間関係から受ける影響は大きい。曽我
部（1993）は、「どのような教師に出会ったかによって、子どもの成長は大きく変わる。行
動の規範、ものの考え方、学習に対する意欲、学習の理解、友達に対する見方等々、影響さ
れるものはたくさんある」(27)と述べている。また、曽我部は、「教師の感情やとる態度が相
性を決定付けていっていると考えられる。当然、子ども自身が、先生との相性を何となく決
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めてしまっていることもある」(28)と述べ、次のような児童の作文を紹介している。「A 先生
は、あまり相性がよくありません。でも、C 先生よりかは、ずっとずっといいです。C 先生
は、おこるとその人を集中しておこります。勉強の時でさえもテレビの話をしたりつまらな
いしゃれをいったり、へんな先生です。自分で自分のことをかっこいいとか言います。だか
ら C 先生が大きらいです。ある人は一回もおこらず、おこる人だけおこります。C 先生の
授業を受けるなら、家でえんぴつを食べている方がましです」(29)。曽我部はこの作文に関連
させて、「好きな先生なら、プラスになる評価も、嫌いとなると、なすことすべてが嫌いに
なり否定的にとらえている。ここまで進行すると、教師は害にしかならなくなってしまう」
(30)と述べている。 
このようなことは、児童ばかりでなく幼児にも同様に起こり得る。担任教師に対する好き
嫌いは、無意識に起こる場合も考えられるであろう。担任教師にとっては、数多い担任幼児
の中の１人であっても、幼児にとっては、人格形成の基礎となる最も重要な幼児期に出会う
数少ない教師の中の１人である。人間関係の問題は、人が社会生活を営む上では永遠の課題
であるが、それは教育現場においても同様であり、教師と幼児が信頼関係を築くことは容易
であるとは言えず、円滑な人間関係が築けない場合もある。集団生活の中で個を確立してい
く１日の大半を共に過ごす担任教師と、円滑な人間関係が築けないことは、幼児の生活に不
適切な影響を及ぼす事態を招くであろう。人間関係が円滑に築けない担任教師と幼児期の
貴重な１年を過ごすことは、幼児と同様、保護者にとっても大問題である。幼稚園教育にお
いて、担任教師を選択できない以上、また、お互いに感情のある人間対人間の関係の中で、
このことは解決が困難な問題である。 
そこで、幼児と担任教師との人間関係の問題において、少なくともティーム保育の場では、
幼児は固定された１人の担任教師と関わる中で成長するのではなく、ティームを組むより
多くの教師と関わり合いながら成長する。すなわち、ティーム保育において、様々な教師に
見る多様な人間モデルを幼児に対して提示できる点は、幼児の豊かな生活や人格形成に有
意義であると考えられる。若盛（2002）は、「子どもは一人の保育者のみでの関わりでなく、
全教職員との交わりの中でお互いに影響し合い、学び合う中から自立し、生きる力や社会性
を身につけていく」(31)と述べており、『幼稚園教育要領解説』においては、「幼児は、教師の
日々の言葉や行動する姿をモデルとして多くのことを学んでいく。善悪の判断、いたわりや
思いやりなど道徳性を培う上でも、教師は１つのモデルとしての大きな役割を果たしてい
る」(32)と明記されている。一対一の関係であれば時間の経過と共に、担任教師と幼児の関係
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や担任教師からその幼児に対する見方は固定化しやすいが、多くの教師と触れることは、そ
れぞれの良さを認められたり、褒められたりすることをより多く経験できる機会へとつな
がり、個の成長や発達に対して有効に働くと考えられる。 
また、佐藤（2012）は、一学級一人担任制の保育では、他学級の担任に対する気兼ねや、
自分の学級の幼児に対する責任感が強いために、園庭で他の学級の幼児と一緒に遊ぶよう
な時でも、自分の学級の幼児ばかり気にしてしまう傾向が生まれる場合があると危惧して
いる(33)。その結果、学級意識が過剰に強くなってしまい、担任する幼児をつい自分の思い通
りに動かそうとする弊害も生まれると述べられている。一方で、佐藤によれば、ティーム保
育のシステムは、複数教師で幼児集団を見るのが通常の姿であり、したがって、極端な学級
意識が生まれにくい(34)。このことを言い換えると、ティーム保育は、教師が他学級の幼児に
対する関わり合いを広く持つため、幼児にとって様々な教師との人間関係を築く場面が生
まれやすいと考えられる。 
 
３．ティーム保育の利点と今後の可能性 
これまで一学級一人担任制の特性や問題点を挙げ、解決策の１つとしてティーム保育の
長所と合わせてその教育効果を挙げた。しかし筆者は、一学級一人担任制を全面的に否定し
ている訳ではない。『幼稚園教育要領解説』（2018）にも明記されているように、「学級を基
本としながらも、その枠をこえた柔軟な指導方法」(35)としてのティーム保育導入が望まし
いと考える。一方、幼稚園全体の教職員間の連携を強め、より多くの教師で、幼児を保育す
ることは望ましいことであるが、ティーム保育を成功に導くためには満たさなければなら
ない様々な条件がある等、ティーム保育の運営は容易なことではない。ティーム保育の長所
が、取り組み方によっては短所や難点に変わり、保育に弊害を及ぼすことも考えられるため、
十分な条件整備に努める必要がある。 
また、保育内容においても、ティーム保育に適する保育内容と、ティームで保育しなくて
も担任教師による学級単位の一斉保育で十分に扱える保育内容もある。ティーム保育の有
効性を検討しながら、常に学級という集団で保育を展開するのではなく、幼児集団を適宜に
編制し、一学級一人担任制の問題点を補いながら、ティーム保育の長所を生かし、多様な活
動を幼児に提供する工夫の１つとして、ティーム保育を柔軟に取り入れることが有効であ
ると考えられる。本来、ティーム保育は、一人一人の特性に応じたきめ細かい指導の工夫を
図ることを目的に幼稚園教育において導入されたが、それだけでなく様々な観点から、今ま
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で幼稚園教育において一般的であった一学級一人担任制の問題点を補うための有効な保育
方法及び保育形態として採用されるべきである。 
 
４．今後の課題 
 ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響はどのようなものであるかという問題意識
は、幼稚園教育の実践が幼児の成長や学びのために行われるものである以上、議論が必要な
主題である。先行研究を見ると、ティーム保育で実現可能であったり、社会から望まれてい
る役割であったりするいくつかの教育効果等が指摘されているが、個別の事例報告や理論
研究が多く、現場教師の意見や考えに広く言及しながら、さらなる研究推進が求められると
考えられる。 
 
Ⅴ．ティーム保育の実践における教師間の協働性に関する研究成果 
 
松村（2001）が、「ティームを組むということは、ただ単に教師が複数いることではなく、
教師同士明らかに協力することである」(36)と指摘するように、ティーム保育をする上で最
も重要な観点の１つが、教師間の協働関係である。浅野（2009）は、協働する組織体につい
て、集団や群衆といった単なる人の群れと区別できる要素として協働意識の存在を挙げて
いる(37)。「協働」とは、辞書の意味では、「協力して働くこと」(38)とされ、いわゆるティー
ムワークに基づく保育のシステムが、望ましいティーム保育の成立につながる。若月（2009）
が、「保育という仕事におけるチームワークの重要性は近年、チームティーチングなどの導
入の必要性から、一人一人の子どもにていねいにかかわるためにたいへん重視されている」
(39)と指摘するように、近年の多様な保育ニーズに対応するために、改めてその重要性が見
直されるようになった。他教師と意思の疎通を図りながら、同じ教育目標に向かってティー
ム保育を進めるためには、円滑な連携を目指す手続きを要する。自分一人が把握していれば
十分な事柄も、連携しながら保育を進める上では、価値観の相違や物事の受け止め方の違い
から誤解が生じることを考慮しなければならない。また、他教師と共に職務をこなす上で、
気遣いや精神的に配慮する面も多々出てくることは当然である。ティーム保育には、例えば、
教師一人一人の考え方や感性が違うことによって、幼児や保育に対して多面的な見方を可
能にする利点があるが、それは、他教師が自分とは違う考えを持つことを受容し、互いを認
め合い意思疎通できる関係を築くことが前提である。教師が、個々に自分の思いで保育に当
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たるという考えならば、ティーム保育は成立せず、高い共通意識を持ちながら、教師同士の
協働や連携を図るところに、ティーム保育の意義と難しさが共存していると考えられる。そ
れでは、ティーム保育における教師間の協働関係について、先行研究で述べられている内容
を項目立てて見てみよう。 
 
１．ティームの構成とティームリーダーの存在 
（１）年代や経験の異なる教師が同じティームに属することの意義や影響 
 教師のティーム編制には、年代や経験を考慮する必要があると共に、教師は、それぞれの
年代に求められる役割があると考えられる。例えば、福元（2010）が、「初任や若手の保育
者は、先輩からの助言と指導を受けながら、子どもの理解や保育実践に必要な基本的知識と
技能を高めるとともに、他の保育者や保護者とのコミュニケーションを図る力を習得する
ことが求められる」(40)と述べるように、社会人としてのコミュニケーション能力の獲得や、
教師集団の中の１人として自覚を持つことは、若手教師の課題として挙げられる。 
また、福元は、「中堅の保育者は、保育の専門的な知識と技術を身につけていると考えら
れ、保育者集団においても指導される者から若手に助言を与える者へと立場を変えていく。
園の運営や保育で同僚との連携がより重要になり、保育者集団の力が発揮されるよう導く
ことが求められる」(41)と述べている。中堅教師は、それまでの保育経験を生かし、率先して
さらなる保育への挑戦を試みながら、自分の得てきた信頼を糧に、園の中心となって教師集
団を引率する存在となる。 
さらに福元は、「保育者集団のリーダーである園長は、お互いを尊重しながら協力する保
育者の組織づくりと、それぞれの保育者の力量形成を支える責任者となる」(42)としている。
園長や主任を含む熟練教師は、保育実践とは別に、円満な職場作りのための環境整備と、後
輩教師を見守り励ます役割を担っていると言える。また、三谷（2010）は、経験を積み重ね
ていくこと自体が｢学び合う｣ことを阻む場合もあり、たとえば、長年の保育経験によって身
についていく不文律（園文化や保育姿勢など）は、時には子どもや保育に対するスタンスの
柔軟性を奪い、硬直化させる可能性があると指摘している(43)。熟練教師は、誰でもそれまで
の経験から自分の保育に対して少なからず自信を持っている。しかし、自信や今までの経験
に頼ることが、幼児や保育に対する多面的な考え方や見方を画一的にすることも考えられ、
例えば熟練教師が若手教師の保育に触れることは、保育に対する新しい考え方に触れる機
会になったり、保育への熱意を感じ初心に戻るきっかけになる等、有意義な側面があると考
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えられる。 
このように、幼稚園内の教師集団は、多様な人生経験や保育経験を持った若手教師、中堅
教師、熟練教師等で構成されている。各年代に良さがあり、どの年代の教師がいなくても幼
稚園教育は機能しないと考えられる。教師は皆、若手教師から中堅教師へ、中堅教師は熟練
教師へと成長する。自分が当時どのような悩みを抱え、どのようなことを困難と感じていた
のか、個人によって多少の違いはあっても、成長に伴い生じる葛藤や戸惑いを、誰もが一度
は経験する。熟練教師も若手教師だった時代があり、経験してきたことについて若手教師と
共感し合えたり、分かち合ったりできる。教師集団は、多様な年代の集まりであるゆえに、
間違いに気が付いたり、互いの良さから学び合ったりすることができる。ティーム編制は、
教師の年代だけでなく、年代の良さや役割を十分に発揮できるような編制や配置も必要で
あると考えられ、ティーム保育の運営には年代の相違を有効に生かす観点が要求されると
考えられる。 
（２）ティームリーダーの存在 
 ティーム保育の実施に当たって重要なのが、ティームリーダーの存在である。リーダーは、
保育を客観的に捉え、教師集団をまとめ、保育体制を管理し、時には保育の方向性を修正す
る役割を担う。したがって、構成員が多数になればなるほどリーダーの統率力が大きな影響
を及ぼすと考えられる。 
 佐伯（2000）は、ティーム保育における「リーダーシップ」と「ティームの特性」を取り
上げ、PM 理論（三隅，1984）を保育現場に当てはめて概説した(44)。それによれば、P 機能
型ティームとは、リーダー格になる人に全て任せて、あとは全員がそのリーダーの指示通り
に動くという形である。ティーム全体が統一した目的意識を持っている場合や、遠慮し合っ
て実力を発揮できない状態、要領の悪い人がモタモタしていることに耐えられず、指図した
り代わりにやってあげる人がいる場合等に有効であると指摘される一方、全員がその人に
頼ってしまう弊害もあると述べられている。逆に、M 機能型ティームとは、ティームワー
クを維持し友好的関係作りを進めるタイプであり、心を配り合って常に和気あいあいの雰
囲気が作られる形である。新任教師等をティームに溶け込ませる場合や、各教師が勝手なこ
とをしたり、目的意識が異なったりする状況に有効である一方、現状維持が優先して、新し
いことへ向けての革新的な試みが生まれにくい欠点も指摘されている。望ましいティーム
保育に関する佐伯の見解としては、「ある程度クラスごとの責任の所在は明確にしておいた
上で、その責任者の保育方針をみんなでサポートするという姿勢を保つ、ゆるやかな分担体
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制が望ましい」(45)と述べられている。この考え方は、リーダーシップの強いトップダウンの
P 機能型でもなく、あるいは横並びの M 機能型でもなく、その中間に位置付くティーム形
態であろう。以上のように、リーダーシップの在り方は、ティーム内の雰囲気や人間関係を
大きく左右し、その結果、形作られるティームの姿も全く異なる様相を示すと考えられる。
したがって、ティーム保育の運営上、どのようなリーダーシップによってティームを牽引す
るかの選択は重要であり、それは、ティームがどのような問題点や課題を抱えているかとい
う現状認識を検討材料として導かれると考えられる。 
若月（2009）は、「園長や主任を中心として、どのようなチームワークの可能性があるの
か、また保育者の連携をはかるための工夫などをていねいに探っていく必要がある」(46)と
述べており、教師間の連携を図るために園長や主任といったリーダーが極めて重要な役割
を担っていることが理解できるであろう。ティーム保育を運営するに当たり、構成員となる
教師の数が多ければ多いほど、連携には努力を要す。一方で、園長や主任の下、教師集団が
力を合わせ連携することが、ティーム保育の長所の効果的な発揮につながると言える。 
 
２．ティームで協働する教師に見る心理的状況 
（１）人間関係の難しさ 
ティーム保育を実践する教師には、周囲と協働しながら保育を進めることが求められる
が、多くの先行研究は、そうした日々を送る教師に、ティームワークで仕事を行う職業人に
特徴的な人間関係の問題が生まれることを示している。例えば、齊藤（2001）は、「ティー
ム保育を効果的に進めていくにはティームを組む教師同士の人間関係が大切になってくる
が、それは、ティームを組んでいる教師だけの課題ではなく園全体の課題でもある」(47)と指
摘しており、ティーム保育の円滑な運営にとって、教師間の人間関係が大きな課題であると
述べている。若月（2009）もまた、職場の人間関係について、「集団の保育施設においては、
その職員間の人間関係が、保育の質を左右するといっても過言ではない」(48)とし、「その人
間関係をよりよく保つためには、園長をはじめとして教職員一人一人の意識が大切である」
(49)と述べている。このように、保育の場における協働において、教師間の人間関係は、幼稚
園内のあらゆる職務を遂行する上で回避できない事柄であると考えられる。 
たとえ綿密な指導計画の下で、準備が万端に整い共通理解が十分に図られていたとして
も、ティーム保育を運営する教師間の人間関係に問題がある場合には、円滑な運営は実現せ
ず、教育効果も期待できない。人間関係が希薄であったり、信頼関係の構築ができていない
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教師同士にティームを組ませることは、保育に関する必要なコミュニケーションが円滑に
行われないことも十分予想され、必要な連携が図れない可能性もあり、運営において大きな
障害となると考えられる。また、信頼関係の構築ができていない教師同士がティーム内に存
在すると、周囲の教師や保育の雰囲気にも悪影響を及ぼすことが予想される。保育の場にお
いて、人間関係は円満であることが望ましいが、教師集団が感情や感性、年代や個性の違う
個で構成されている以上、この問題はどの園においても解決に努力が必要なのが現状であ
る。 
（２）ティームへの帰属意識や連帯感が教師に与える好影響 
ティームで協働することは、言葉で言うほど簡単なことではないが、ティーム保育の教師
集団として望ましい協働関係を築くことができれば、職務上の不安や戸惑い等が軽減され
たり精神的な支えを得ることができたりする場合も認められる。 
入江ら（2003）は、各教師が相互に協力・連携した活動内容を積極的に文章化すること
で、ティームとして行動するという意識定着が図られた実践を報告している。そこで紹介さ
れた「鎌倉女子大学幼稚部」では、「週日案」に「他の保育者との連携」という項目を明文
化し、その日に他教師と連携した具体的場面を意識的に回想し、書き入れる作業が設定され
ていた(50)。他教師との協力・連携体験を意図的に文章化することで、教師同士の協働意識を
築こうとする試みであり、それがティーム保育のより良い運営につながると考えられてい
た。 
清水ら（2004）は、教師同士の連携がスムーズに行われるようになると、集団の中の個、
集団との関わりの中にある個であることを認識し、仲間に支えられているという安心感を
持って保育の実践に取り組むと述べた。これは、ティーム保育において、職場である園や教
師集団への帰属意識が生まれ、それが精神的な支えになることを指摘している(51)。 
野本（2008）は、職場内の仲間に弱音を吐き、語りかけることを否定的に捉えるのではな
く、むしろ積極的に肯定すべき力として位置付けながら、職場内のストレス低減や教師同士
のつながりの形成に必要であると指摘した。その具体例として、高機能自閉症の T 児に関
わる教師 R の葛藤と周囲の同僚との関わり合いを紹介している。事例では、教師 R が自分
の保育の弱さを自覚し、窮地にある保育の行き詰まりを、悩みや不安と共に仲間の教師に語
りかけていくことから、支え合いが生まれていく状況が示された(52)。この指摘は、ティーム
保育における教師間の話し合いが、単なる職務上の連絡や報告に限らず、他のティームの構
成員に対する悩みの告白や、それに対するアドバイスや励ましの言葉等を含んでいると示
第１章 第２節 
- 24 - 
 
している。その上で、教師同士の支え合いに基づく心理的なネットワークの広がりと、それ
らを基盤として展開されるティームの働きの間に、関連性があると示唆している。 
福元（2010）は、「職員室での何気ない会話で、自分の思いや気持ちを言葉にしたり相手
の思いや気持ちを受けとめたりできる雰囲気をつくることは、お互いのコミュニケーショ
ンを円滑にし、開かれた人間関係をつくる土台となる」(53)と述べている。ティーム保育の運
営に当たっては、他教師とのコミュニケーションの中で、互いに受け入れられる環境整備に
努めることが、積極的に教師同士が関わり合える雰囲気作りへの一助となるであろう。 
一方で、人間関係の希薄化や少子化が問題視される現代において、幼児や保護者と同様に
教師にも、個人志向の傾向が見られるようになり、他人と力を合わせて課題に取り組むこと
を不得意とする教師も多くなってきているようである。また、他教師との連携の意識も、以
前と比べて変容しつつある。以前の保育現場であれば、日常的に「お互いさま」の精神で助
け合い、不十分な面を補完し合うことは多くあったが、近年の保育現場では、人間関係の変
化から他教師に頼ることに抵抗を感じたり、他人への無関心から互いに助け合うことがで
きなかったり、違った様相が見られるようになってきたことをよく耳にする。このような人
と関わることへの煩わしさから、他教師と連携して１つの課題を成し遂げることに困難を
感じる教師も多く存在すると考えられる。したがって、幼稚園内の教師集団が、同じ教育目
標に向かって日々保育に当たる中で、信頼関係や協調性等に基づく精神的なつながりを確
立することは、ティーム保育を成立させる条件の１つであり、同時に大きな課題であると考
えられる。 
 
３．教師間の共通理解と意見交換 
（１）他教師との共通理解や情報共有 
他教師と連携する上で最も努力を要する課題の１つは、共通理解であると考えられ、連携
して他者と同じ１つの課題に取り組む際には欠かすことのできない要素である。保育の方
針や方法、ねらい及び内容、役割分担などの事柄において、協働関係を基盤に連携して保育
を進めていくためには、教師間の共通理解が求められると言える。期待される質の高いティ
ーム保育の提供に、高い水準での共通理解を要することに関して、いくつかの先行研究が認
められる。ティーム保育の基であるティーム･ティーチング（以下、TT と略す）について、
北（1997）は、「子ども理解には、教師の子ども観が大きく反映される。そのため TT にお
いては、教師が共通した子ども観に立っていることが、とりわけ必要となる。教師同士が共
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通の指導観に立つとは、このような子ども観に立って一人一人の理解を深めるとともに、子
どもへのかかわり方について共通に認識し、チームワークによる実践力を身につけること
である」(54)と述べている。このことは、ティーム保育においても同様であると考えられ、テ
ィーム保育の運営に当たって、教師が同じ水準での保育観や子ども観を共有していること
は、一貫性のある指導や援助を行う上で欠かすことのできない条件である。また、幼児理解
においても、同様に大きく影響を及ぼすと考えられるが、教師の年代や経験に応じて構築さ
れるものであり、互いに全てを共有し合うことは難しく、考えが異なることは当然である。
そのため、一人一人の幼児についても、学級や学年の枠を超えて理解することも必要である
ことが示唆される。幼児と関わる以上、顔や名前だけでなく、発達や特性、場合によっては
家庭環境や養育環境など、担任教師が理解しておくべき事柄を同じ水準で理解した上で、一
貫した指導や関わりが求められることもある。 
 2000（平成 12）年の第３回幼児教育の振興に関する調査研究協力者会合では、「ティーム
保育をする場合、担当する教員間の意志疎通・共通理解が重要。子どもを観察し、他の教員
にそれを伝えることは大変難しいが、それだけの力量を持つ人材が不足している」(55)と議
論されている。互いの考えや物事の主旨を理解するに当たり、同じ課題について話し合いが
行われたとしても、理解不足であったり誤解が生じたりするのは、当然である。その際に必
要なのは、自分の考えを言葉にして的確に分かりやすく相手に伝える能力であるだろう。保
育をする中では、個々の理解度の相違は顕著に表れると考えられ、互いの考えを言葉に表し
伝え合い、共通理解を図ることは、１つの大きな課題であると言える。 
佐伯（2000）は、「トラブルが発生したとき、その場のとっさの判断だけで（その園児の
過去の経緯や他の園児らとの関係を無視して）、適切でない｢介入｣をしたりということも起
こり得る」(56)と述べており、教師が関わる幼児に対する共通理解が不足していると、望まし
くない保育実践に結びつく可能性があることを示唆している。また、堂本（2001）が、「子
ども理解は具体的な指導計画（意図）を導く前提として働いており保育の意図を共有するう
えで、子ども理解の共有は重要な条件となる」(57)と指摘するように、一人一人の理解につい
ては、教師間において慎重に共有し合うことが求められる。 
関ら（2002）の紹介する「やはた幼稚園」では、園児一人一人の個人記録簿を作り、職員
室に置いて、各幼児の最新の情報を誰もが読むことができる環境が重要視されていた(58)。
入江ら（2003）が報告した「鎌倉女子大学幼稚部」でも、教師が協力して行わなくてはなら
ない作業の確認、幼児の保育に関して確認しておきたいこと、各教師が重複して使用する園
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内場所の確認や提案について、文章表記が求められていた(59)。さらに、週日案、園内研修議
事録、保育後記録等、各教師が作成した文書記録を読み合うことで、情報共有の促進が可能
であると述べられていた。関ら、入江らの指摘は、教師一人一人が見聞きした保育の情報を
全員で共有する際、文書の資料を作成し回覧する試みが、高い効果を有していることを示唆
している。話し合いによる情報伝達と比べて、文書記録の回覧に見る利点としては、情報共
有の度に集まる必要がないこと、形として残るため過去の資料を振り返るのが可能である
こと等が考えられる。 
他方、山本（2012）は、幼児の姿に関する情報交換が適切に行われない状況の危険性を指
摘した。つまり、教師同士の意思疎通の手段や状況把握の手段である声かけに、形骸化とい
う危険性が見られる点を取り上げている。例えば、「○○ちゃん、ブランコに行きました。
よろしく」と外の教師に声を掛けることが、何か自分の役割を果たし終えた気分や、監視の
対象の移動の通告のニュアンスになりかねないと憂慮し、実際にそのような教師の姿を目
撃した経験を回想している(60)。 
 幼児に対する指導の前提となるのは、教師の保育観や子ども観であるが、それらの相違は、
ティーム保育をする上で一貫性のある指導の妨げとなると考えられる。一貫性のない指導
を行うことは、混乱を招き、幼児にとってもティーム保育運営においても、望ましいことで
はない。したがって、それぞれの保育観や子ども観を話し合い、高い水準で共有し合うこと
が、一貫した指導や援助を行うことのできる１つの要因となる。また、教育目標を踏まえ、
園全体で発達過程に応じた保育観や子ども観の共通理解が可能になれば、高い教育効果を
発揮する要因につながるであろう。教育目標を基に、各学年、各学級で発達過程や幼児の姿
に合わせ、互いの保育観や子ども観を持ち寄り、共有し合えるよう努める必要があり、園内
で運営されるあらゆるティーム保育の場において、話し合いや共通理解、情報の共有が重要
であると考えられる。 
（２）幼児や保育内容に関する意見交換 
 先行研究を見ると、幼児に関することや保育の実践内容についての意見交換の重要性を
述べた指摘が多く認められた。佐伯（2000）は、ティーム保育の教師が、ある事例について
話し合いを重ねる中で、立場によって捉え方が異なることに気付くであろうと述べ、その過
程が大切であると肯定視している。つまり、ある状況に対して自分から見た捉え方は、本当
の姿ではないかもしれないという問題意識を持ち、自らの見方を相対化し省察する姿勢を
促進させる点が、話し合いの良さであると述べられていた(61)。私にはこう見えるというこ
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とを、常にその根拠とみなした観察事項や推論過程と共に提示し、互いの話し合いを通して
より本当のことに近いものを追求する努力が、ティーム保育に求められると指摘されてい
る(62)。また、佐伯は、ティーム内で話し合い、相互理解が成立していなければならない理由
に、教師間の暗黙の了解や不文律等の否定的要素を避けるためという目的を挙げた(63)。つ
まり、各幼稚園には、それぞれ独自の価値観、行動パターン、思考パターン等があるが、そ
れらが存続すべき適正なものか、改善すべき「不文律」であるかの判断は、教師の議論によ
って決定される必要があると言えるであろう。 
若盛（2002）は、園内の教師全員の話し合いに基づき、コーナー担当のことや幼児の発達
や保育の在り方、環境の工夫、カリキュラムの共有化と実践後の相互評価や反省を行うこと
が、過度の学級意識による閉鎖性や独善的な取り組みや、担任の保育観や経験の違いによる
保育の偏り等の弊害を抑制すると指摘した(64)。清水ら（2004）は、全員の教師が保育の中
で気付いたことや困ったことを遠慮なく出し合い、どのような方法が幼児にとって最適か
を話し合う重要性について述べている(65)。 
他教師と保育について反省し、話し合う必要性について、三谷（2010）は、「仲間ととも
に子どもや保育について｢語り合い｣、自分自身の保育や子どもの見方を｢振り返る｣ことは、
単に同僚と子どもを理解することに留まるのではなく、そこからおのずと子どもの育ちを
見通しつつ、環境構成を変える手がかりや、新たな他者やモノとの出会いをもたらすための
具体的な手立てなどをデザインする原動力にもなっていく」(66)と指摘している。明日の保
育や行事の準備、保育以外の業務など、教師の職務は多岐にわたり、日々多忙であるのが現
状であるが、これらの語り合いの時間が、保育の資の向上に有効に働くと示唆される。三谷
は、「子どもの姿や保育内容を題材にした｢語り合い｣となると、個々の保育観の違いが可視
化され、それに対する戸惑いが各々に感じられることも十分にあり得」(67)るという問題点
を指摘している。自分の意見を、他教師の前で発言することに抵抗を覚える者はいるであろ
う。特に、若手教師にとっては、自分の解釈や意見が、保育のねらいや他教師の解釈から逸
脱していないか、不安に思うこともあると考えられる。その点について三谷は、人が何かを
｢語れる｣ようになっていく過程には、それを受ける｢受け手（＝聞き手）｣のあり方が大きく
かかわっていると考えられる。自分の考えや語ったことを一方的に批判されたり、その内容
が｢正解｣か｢不正解｣を問うような評価をされる可能性のある場では、なかなか｢語る｣こと
を楽しんだり、自ら｢語ろう｣とする姿勢は育ちにくいと述べている(68)。 
小川（2011）が「お互いが指摘し合い、それは批判ではなく、よりよい保育者になるため
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だと合意できる関係が必要」(69)と述べるように、評価する側だけでなく、評価を受ける側
も、意識の持ち方について自覚するべきである。第三者の客観的な評価や指摘は、時に受け
入れがたいこともあるであろう。しかし、日々の意識した対話の中で、互いの保育に近付き、
受け入れ、自分の保育を修正する努力をすることは、ティーム保育において欠かすことので
きない条件の１つであると考えられる。ティーム保育は、誰かがミスをしても他教師がそれ
を補完し、支え合うという職場の支持的風土の上に成り立つと言え、相互評価もまた、理論
的で客観性のある公正なものでなくてはならない。失敗をすると、詰問されたり責められた
りするのでは、安心感を持って保育することは難しい。遠慮なく相互評価の行える環境を整
備することが、良い点は良い点として評価され、反省点は反省できるきっかけとなり、望ま
しい保育作りに貢献するであろう。 
（３）共通理解や意見交換を行う環境の重要性 
教師間の密な連携体制を構築し、円滑なティーム保育を運営するには、教師同士が意見交
換できる環境の整備が求められる。そのような意見交換の場の設定は、年代や思想の異なる
複数の教師が同じ目標に向かって協働する上で、非常に重要な機会である。具体的には、保
育実践の最中になされる会話が当然該当するが、その他にも先行研究では、週案会議や朝会
等での情報交換（鈴木，2001）(70)、保育後の話し合いの場（浅見ら，2002）(71)、反省会と
いう振り返りのシステム（水野，2011）(72)等が挙げられる。話し合いの機会は、ある程度
回数として量的に多く設定されることが必然となるであろうが、質的にも有意義な意見交
換とならなければならない。教師同士が忌憚なく意見を言い合う職場の雰囲気が、園の土壌
として確立されていることが求められると考えらえる。 
野口（2009）は、「日々の保育のなかで連携を行っていくには、普段から保育について話
し合い、問題を共有できる雰囲気が大切である」(73)と指摘している。円滑な人間関係におけ
る経験や年代を超えた意見交換のできる場が、教師の連携体制の確立を支える。実践後にテ
ィームで保育を振り返り、反省することは、次のより良い保育の実現に向けて不可欠である。
その場として、職員会議や保育カンファレンスが挙げられるが、それらは普段から、各園に
おいて日常的に行われているものである。野口が、「職員会議や保育カンファレンスは、保
育を語る言葉を自分なりに見つけ育んでいく場でもある。積極的に発言し他の保育者の語
りを聞く機会にしていくことが大切である」(74)と述べるように、それらは自分と他教師と
の違いを認識し、互いの意見について議論し合ったり、認め合ったりする有効な意見交換の
場である。それと同時に、野口が指摘するように、積極的な参加を日々積み重ねていく中で、
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自分の考えを言葉に表し、他教師に伝える経験が、コミュニケーション能力の向上にもつな
がると考えられる。 
 
４．教師の役割分担 
（１）ティーム保育特有の役割分担の在り方 
森（2007）は、ティーム保育の運営上の特性について、野球やサッカーといったスポーツ
に喩えながら、「それぞれの守備位置や攻撃位置がある。時には、個々の守備範囲を超える
連携プレイが求められる。しかし、守備範囲から出過ぎたり、ゆずりあいしすぎると、相手
にボールを奪われたり落としたりすることになる。個々がその役割を発揮しながら連携す
ることで好プレイがうまれる」(75)と述べている。このように、教師全員が、ティーム内の
様々な役割を大まかに分担しながらも、完全な分業ではなく少しの曖昧さを残して助け合
いの余地を作る方法は、ティーム保育ならではの職務形態であると考えられる。 
このようなティーム保育特有の実践の仕方は、その利点を指摘できる一方で、やり方によ
っては欠点も認められる。例えば、佐伯（2000）は、自分に見えないところは誰かが見てく
れるであろうと他人任せの状況が生まれるティーム保育の状況を挙げている(76)。そこで、
ティーム保育の欠点を補うためには、それぞれの教師が、自分はどのような役割を果たして
いるのかを、意識して保育に当たることが重要であり、自分だけでなく他教師の役割につい
ても十分理解して保育に臨むことも要求されるであろう。佐伯は、「分担することがらがど
ういうものか、どこまでがその人の責任なのかなどについて、ティーム内で十分話し合い、
相互了解が成立していなければならない」(77)と指摘している。松村（2001）もまた、教師
集団がティームであることに安住して責任の所在が曖昧になる危険性、自分の意見を出さ
ない人や実際の保育場面で気付きや動きが遅い人がいると、特定のティームメンバーに負
担が集中する側面を指摘している(78)。複数の教師で協働して保育できることは能率的では
あるが、幼児に対する援助において、自分が行わなくても他教師が十分してくれるという依
存的な状態になる可能性があったり、人任せになり行き届かない点が出てきたりすること
も認められるであろう。このことは、教師が他教師に対して遠慮し、自分の考えで主体的に
保育に取り組めない要因になるとも考えられる。 
また松村は、ティーム保育の現状の問題点として、保育分担の固定化、すなわち、各教師
が特定の役割ばかり担当してしまい、保育の多様性というティーム保育の良さを発揮でき
ない事態を挙げている。その改善策として、幼児集団全体を見て活動の方向付けを行う「方
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向性」、各幼児をきめ細かく見て援助を行う「内容性」、集団から離れて活動する幼児に個人
的に関わる「関係性」の３つの役割を、教師が１週間ずつのローテーションで行った U 幼
稚園の例を紹介している(79)。藤森（2002）は、保育を中心的に進めるリーダー、個人的ケ
アの必要な子等に関わるサブリーダー、準備や後片付けを担当するアシスタントの３つの
役割を、１週間のローテーションで順次共有する方策を提案している(80)。他方、松村の研究
で例示された、「幼児集団全体を見て活動の方向付けを行う」ような役割や、藤森が紹介し
た「保育を中心的に進めるリーダー」の役割は、保育経験が浅い新任・若手教師にとって難
しい職務内容でもあると推測でき、周囲からのサポート体制をどのように整備するかの検
討も必要であると考えられる。 
また森は、ティーム保育において大きな役割を果たす園内の同僚性の構築について、「チ
ーム保育の｢協力体制｣と｢役割分担｣がトップダウンの形で強化されると、保育者の自主的
自律的同僚関係ではなく、管理的個人主義的同僚関係になることがある」(81)という観点を
指摘している。保育現場では、個々の教師が役割分担についてある程度の柔軟性を持ち、自
主的自律的同僚関係を築くことがティーム保育の成立において重要であると述べられてい
る。 
（２）役割の共同実施や交代 
 ティーム保育の役割分担を考える際、役割を明確に決定する方が、指導に支障が出る場合
も認められる。例えば松村（2001）は、文書作成の業務を分担することの危険性を挙げ、共
同で実施する方法を推薦している。具体的には、主任や担任を補助する立場であるフリーの
教師が、保育内容や幼児の発達評価に責任を持ち、学年末に幼児指導要録を書くことは稀で
あるように思われると述べ、その状況を不安視している(82)。書くことを免除される状況が、
他人任せや他教師への依存心を誘発する一因になると推測されるためである。そこで松村
は、解決策として、幼児の個人記録を毎日全員で記入する方法を提案している。主任、フリ
ー、熟練、若手等、職場内の立場に関係なく、園内の全ての教師が文章によって記録を書く
作業を行い、他人任せの状況を避ける工夫がなされている(83)。 
他の例として、基本的生活習慣についての指導を挙げてみよう（馬場ら，2013）(84)。基
本的生活習慣の指導は、その時々で教師が異なる指導を行うと、幼児は混乱し習得に時間を
要すため、一貫性のある指導が求められる。これらの指導においては、基本的に習得の状況
に個人差があり、主・副の役割を決めていても、個々に対する個別指導が主になるため、主
指導が必ずその場に立ち会うことは困難である場合が多い。例えば、食事前の手洗い習慣の
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習得において、ある幼児がいつも丁寧に手を洗えない場合、その幼児に対して教師は、「丁
寧に手を洗う」ことをねらいとして指導を行おうとする。その指導に関して、全体に手洗い
することを呼びかける際に、丁寧に洗うことの大切さを言葉で伝えながら、その重要性に気
付いて洗えるよう指導する教師がいる一方で、その幼児に個人的に声を掛け、実際に手洗い
の仕方を一緒にしてみながら、丁寧に手を洗えるように指導する教師もいる。さらに、丁寧
に洗えている他の幼児の姿を褒め、自分も褒められたいという意欲を引き出すことをきっ
かけに、丁寧に洗えるように援助する教師もおり、そのどれもが、その幼児に対してねらい
を達成するための有効な指導方法である。ねらいさえ明確に認識し、指導に当たるのであれ
ば、その方法や言葉掛けは、教師によって多種多様であることは望ましいことであり、常に
同じ教師が、パターン化した指導方法で指導を行うよりも、幼児にとって効果的な場合もあ
ると考えられる。これらの指導は、園生活の中ではあらゆる場面で見られ、一人一人の幼児
の発達や状況に沿った細やかな指導が毎日繰り返されながら、徐々に身に付けていくもの
である。 
（３）教師の特性を生かした保育の役割 
ティーム保育では、複数の教師に見られる多様な能力や得意分野を生かしたり、それぞれ
の年代の育ってきた環境や特性を生かしたりすることで、幼児に対して質の高い保育を提
供することができると考えられる（馬場ら，2013）(85)。例えば、力動的な運動遊びのよう
な保育には、若手教師や男性教師を配置するなど、年代や性差を考慮に入れることが可能で
ある。若手教師は、保育技術において未熟さを感じられても、保育に対する熱意や一生懸命
さを伝えることができる。幼児は、活発に体を動かし遊びを楽しむ若手教師の姿に共感し、
遊びに引きつけられることもあるであろう。また、教師の特性を生かすという点では、年代
の特性を生かすことも可能である。近年、幼児期において伝承遊びが重要視されており、遊
びの中での自然なスキンシップの一環として、「かごめかごめ」「はないちもんめ」のような
遊び歌や、羽根つきや独楽回し、剣玉などの昔ながらの遊びの良さが見直されている。伝承
遊びをあまり経験していない若手教師にとっては、その保育に困難を感じる者がいるだろ
う。しかし、幼少期に伝承遊びを当たり前に経験した熟練教師にとっては、身に付いた技術
を遊びの中で発揮することは容易である。このように、ティーム保育は、互いの個性や特性
を認めながら、不十分なところをさらに補完し合うことによって、教師の能力がより発揮で
きる場となり、園全体における教育効果の引き上げを図ることも可能である。そこで、園長
や主任、学年主任等の教師を配置する者が、日頃から一人一人の教師を観察し、得意分野を
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十分に把握し、適材と判断した教師を適所に配置できるように吟味することで、教師の特性
を生かした保育の展開を可能にするであろう。 
 
５．教師の学び合いや力量形成 
（１）教師に求められる資質の多様化 
小学校以上の学校教育の学級崩壊と同様の状態が幼稚園教育においても近年起こってい
る。その際、いわゆる「気になる子」の存在は大きく、その幼児との関わりについて教師は、
日々対応に苦慮しているのが現状である。しかし、この問題に対しては、対象幼児の問題だ
けではないことも多い。 
藤川（1999）が、「教師に高い力量を期待するなら、問題は｢一人担任制｣ではなく力量の
低い教師にある。教師に高い力量を期待しないなら、問題は力量の低い教師に一人担任をさ
せている｢一人担任制｣にある」(86)と述べているように、一学級一人担任制での学級経営が
困難な要因として、その担任教師の力量不足の問題も考えられる。 
また、家庭の教育力が低下したと言われるようになって久しいが、その理由として、少子
化や核家族化、人間関係の希薄化などが挙げられる。刑部（2010）は、「｢親となる｣プロセ
スを学習する機会がほとんどなかった時代に育ったいまの親たちに対し、｢家庭の教育力｣
がないと批判してもしかたがない」(87)と述べている。請川（2010）は、「少子化によって子
育てを実際に見たり経験したりする場が少なく」(88)なり、「少子化の進行のなかでは、モデ
ルとなるような子育てのようすを見ることができず、また自分も小さい子どもといっしょ
に遊ぶなどの体験がなく、子どもというのがどのようなものなのかがよくわからないまま
大きくなってしまうのである」(89)と指摘している。現在の親世代は、既にそのようなことが
問題視されるようになってから育った世代である。教師の多くも、親同様にその時代に生ま
れた世代であり、育児経験のない教師も多く、家庭教育の補完を望むのは過剰な期待である
とも言える。特に新任教師が、着任早々１人で担任を持ち、１人で保育をしながら、円滑に
学級運営をしていくことは非常に難しいであろう。また、現在の幼稚園教育は、従来の役割
とは別に、以前は家庭教育が担当していた基本的生活習慣の確立や躾、人間関係の構築に至
るまで担当することになった。また社会も、幼稚園教育にそれらの業務を期待している。そ
もそも幼稚園教育に求められる役割が、時代の変化に伴って増加しており、教師の負担が多
岐にわたっている現状も指摘できる。 
そこで、教師間の不十分な点を補い合うことができるティーム保育に、大きな可能性と期
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待が寄せられていると言える。ティーム保育では、一学級一人担任制では運営上困難な、他
教師の保育を見る機会を持つことができ、そこから学びを得られることは有意義である。他
教師の個性に触れる中で、自分の保育に取り入れたり、自分の保育を修正したりする学びの
機会にできる。そしてそのことは、保育技術の向上だけでなく、教師の人間形成にも大きく
寄与すると考えられる。 
（２）ティーム保育に見る相互に学び合う姿勢 
平本（2003）による、神戸市の公立幼稚園全 50 園 315 名の教員に対する質問紙調査に
は、ティーム保育が教師に与える影響に関する報告が見られる。その中で、「TT は教師の資
質向上によい機会だと思う」と述べた回答者は、全体の 96.3％であった(90)。この研究にお
ける「TT」とは、「ティーム保育」と同義語として用いられている。ティーム保育が教師の
力量形成に良い影響を与えると考える現場教師が多い状況が示されている。 
清水ら（2004）は、ティーム保育において、造形が得意な教師は造形活動を率先して主導
する等、教師それぞれの得意分野を発揮する試みによって、同僚の高い専門性を共有する学
びの場が提供され、園全体の教師の実力向上につながるという事例を紹介している。こうし
た事例について、清水らは、２つの実践報告を示した。１つは、シャボン玉遊びなどの科学
遊びの実践経験と知識が豊富な E.N 教諭が、同僚にシャボン玉遊びの技術を伝授し、交代
しながら活動を援助した事例である。もう１つは、２学級の共同制作「木くずアート」にお
いて、造形の教材研究と実践経験を持つフリーの Y.S 教諭が、２人の担任教師に技術の伝達
を行い、その結果、保育雑誌に頼らない、園児の特性に合わせた保育展開が可能となった事
例である(91)。清水らの報告は、教師同士が互いの保育のモデルを見て学び、専門性を向上し
合う方法を指摘すると共に、それが、ティームで協働する利点であると指摘している。すな
わち、ティーム保育の職場環境とは、教師間のモデリング学習を促し、教師の学び合いの場
としての機能を強く果たし得る可能性を示している。 
他教師と語り合うことで、発見したり、再認識していったりする中で自己を確立しながら
教師は成長していくが、そのためには若月（2009）が述べるように、「単なる指導する側、
される側の上下関係から脱却して、一人一人の職員が学び合えるような環境をつくること
が専門性を高めるための配慮となる」(92)ことが重要である。園長や熟練教師、特定の教師の
意見のみを尊重したり、遠慮をしたりするのではなく、年代や経験の差はなく、対等な関係
で発言できる雰囲気の中で、意見を積極的に表現することの必要性について自らに問いか
けながら、互いに学び合える関係が理想である。そして、その上で、年代や経験を超えた信
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頼関係の構築を目指すことが、互いに学び合い、高め合う関係に発展し、一人一人の教師の
成長へ、さらに教師集団全体の成長へとつながる。 
 菱田（2009）は、「保育者には、謙虚に自分を振り返り、反省と修正を積み重ねることが
できる力が大切」(93)であると述べている。保育者は、その専門性から常に学び続け、向上し
続ける存在でなければならない。そのために、日々の保育を振り返り、絶え間ない反省を繰
り返すことは、保育者にとっての１つの課題である。まずは、自分の保育を反省し、それに
留まらず、その後、公の場で総合的に省察する力を養う努力をしなければならない。一方で、
石井（2010）が、「日々の自分の保育を、記録することや省察していくことで、十分にふり
返って見通しを立てていったとしても、自分で見ている限り、ものの見方、考え方には限界
があり、自分が陥っている癖のような傾向に気づいていないことさえある」(94)と指摘する
ように、主観的な省察だけではなく、他教師と共に行う客観的な省察が、自己の保育の見直
しに大きく影響を及ぼす。自分にとっては当然のことが間違いである時、それは他者からの
指摘以外に気付くきっかけはない。 
このような教師の学び合いの機会が多いティーム保育の利点は、園内研修等によってさ
らなる促進が期待される。園内研修について、浅川（2011）は、「保育者が困っている、気
になっている事例や興味深い事例、さまざまな問題、課題について報告し合い、保育者の援
助の仕方や子どもの行動に込められた思いなどを検討し、子どもの理解を深めていく機会」
(95)とし、教師の抱える事例を互いに出し合い、話し合う必要性を指摘している。そして、
「園の状況、保育者の状況、ある程度子どもの様子も把握している職員同士で行うため、効
果的に次の実践に結びつく学びとなる」(96)と指摘している。『幼稚園教育要領解説』(2018)
においては、「他の教師などに保育や記録を見てもらい、それに基づいて話し合うことによ
って、自分一人では気付かなかった幼児の姿や自分の保育の課題などを振り返り、多角的に
評価していくことも必要である」(97)とし、主観的な省察や評価ではなく、他教師からの客観
的な省察や評価の必要性について述べられている。また、「教師一人一人の幼児に対する理
解や指導についての考え方を深めることが大切であり、そのためには、互いの指導事例を持
ち寄り、話し合うなどの園内研修の充実を図ることが必要」(98)と示されている。園内研修
は、ティーム保育の省察や相互評価を強化する上で有効に働くであろう。園内の具体的な事
例を取り上げることは、自分であればその事例をどのように捉え、対処するのかをイメージ
しやすく、その援助や関わりについて深く考える機会となる。その際に、他教師との違いを
認識したり、自分とは異なる視点や見方に気付いたりすることは、自分の保育観や保育方法
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を見直すきっかけになり、次の保育に生きる学びとなり有効である。 
（３）新任教師や若手教師の実践力向上 
ティーム保育は、年代を問わず教師集団の学び合いの場として機能するが、特に、新任教
師や若手教師の育成の場としても高い効果がある。新任教師が、年齢や経験、個性の違う教
師集団の中で、ティームの一員として保育経験を積むことは、教師としての職能発達におい
て有効であろう。つまり、実際に先輩教師の保育を見ながら一緒に保育する中で、言葉だけ
の伝達ではなく、毎日の保育を通して保育観や子ども観を学ぶ機会になると考えられるか
らである。別の言い方をすれば、教師同士が協働する場面の多いティーム保育では、先輩教
師による若手教師の育成が重要であると言える。 
一方で、若手教師が先輩教師から学びを得ることは、簡単に成立するものではなく、年代
や経験の異なる二者間が関わり合うことの難しさも認められる。例えば、先輩教師と若手教
師の間に見られる相互作用、すなわち、熟練が新人に不文律を押しつけてしまう（佐伯、
2000）(99)、新人がいつまでも先輩に頼ってしまう（松村，2001）(100)等の観点が、これまで
言及されている。堂本（2001）もまた、ティーム保育における先輩教師と若手教師の関係性
に焦点を当て、若手教師に見る「主体性の喪失」を取り上げた。「保育中に自分のふるまい
１つ１つがベテラン教師にとってよしとされるのかどうかについて気を配り、それによっ
て自己の主体性を喪失してしまう可能性をもっている」(101)と述べられている。ベテラン教
師が、若手教師を未熟な存在であり、自分の保育を学ぶべき存在として一方向的に捉えてし
まう状況の危険性を指摘しており、自分の意にそぐわない時、若手の行動を黙殺したり無意
識のうちに排除してしまうことで、若手の個性や創造性が奪われる一因となると言及され
ている(102)。 
堂本は、熟練教師による若手育成を例に挙げ、先輩から後輩へと、保育の知識や技能を伝
えていく際に、先輩である熟練教師は若手教師に対し、単に保育行為を見せるだけでなく、
会話による説明を付与しなければならないと強調した。その理由として、堂本は、外側の行
動を見ただけでは、若手教師が熟練教師の行為を理解するには限界があると述べている。つ
まり、保育行為を説明なしに理解するには、余りに複雑で重層的であるため、両者の話し合
いが必須となるものである(103)。この言及は、熟練教師による日々の若手育成の方法論とし
て、自らの保育する姿を見せながら言葉による解説を付与するという指導法が求められる
と示唆している。別の言い方をすれば、ティーム保育の実践園に勤務する若手教師は、職能
発達の過程で、自発的な実践と失敗体験から１つずつ学びを獲得するというより、先輩教師
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の保育を見て学び、疑問点や不明点について様々に質問して成長を遂げるのが可能である
ことを意味する。これは、ティーム保育の若手教師に与えられた特典である。一学級一人担
任制の教師が、自らの能力と経験に大きく依拠しながら、学級内の保育業務を展開せざるを
得ない実態と比べて、大きな利点であると考えられる。 
 浅見ら（2002）は、「ティームに任せすぎて自分の役割や動きを見失う事がある」「メンバ
ーとして役割が果たせているか悩む」「どこで何をすれば良いか掴めない」等の不安を抱え
る１年目の保育者 A や、「常に連携をとらないと、考え方、やり方のずれが生じる」「お互
い頼りすぎてしまう」等と述べる５年目の保育者 B を紹介し、若手教師が、ティーム保育
の協働関係に適応する難しさを指摘している(104)。したがって、先輩教師が、若手教師の指
導やサポート体制の構築等、ティーム保育の職場環境に見る若手育成の方法論を検討する
必要があると考えられる。 
木村ら（2003）は、熟練教師が、ある活動を主になって進めていく若手教師の見通しを大
事にしようとする時、自分の見通しとの違いに悶々と葛藤することがあると指摘している
(105)。清水ら（2004）は、12 年目の K 教師と３年目の Y 教師の実践事例を挙げ、先輩であ
る K 教師が、後輩の Y 教師との保育の見通しの違いに葛藤する様子を記録している。そし
て、互いが共感者になること、ティームとして共に幼児の心の動きをよく見ることが、１つ
の突破口になると結論付けている(106)。ティーム保育では、教師同士の距離が精神的にも物
理的にも近いため、堂本や清水らの指摘した教師の世代間問題は表面化すると考えられる。
教師同士が、一方向ではなく双方向の関係を構築できるかどうかに、協働の成立の可否は大
きく影響されると示唆されよう。 
 このような若手教師と先輩教師の相互作用や、若手教師の育成に関して、堂本は、熟練教
師と若手教師のチームが、現在最も多く想定される組み合わせであり、若手とされる側の教
師の葛藤が特に深刻な問題として捉えられていると述べている(107)。若手・熟練の世代間に
発生する諸問題、例えば、両者の相違点や相互理解の解明は、今後のティーム保育を論じる
上での大切な着眼点であると考えられる。 
 
６．協働体制に基づく指導計画の立案と PDCAサイクル 
ここでは、ティーム保育に関する協働性を踏まえて、ティーム保育の実践現場で期待され
る PDCA サイクルについて考察する。幼稚園には、個性を尊重しながらも、幼児を「この
ように育てたい」という園の特色を生かした教育目標がある。各園は、目標達成のために『幼
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稚園教育要領』に基づいて、地域の実態や園の特色、幼児の発達に応じた教育課程を編成し
ている。教育課程は、『幼稚園教育要領解説』（2018）において、「それぞれの幼稚園におい
て、全教職員の協力の下に園長の責任において編成するもの」(108)とされ、「幼稚園教育は法
令や幼稚園教育要領に基づいて行われるものであるので、全教職員がそれぞれに示されて
いることについての理解を十分にもつと同時に、実践を通してそれぞれの幼稚園の実態に
即した教育課程となるようにすることが大切」(109)と明記されている。そして、各年齢にお
ける指導計画は、教育課程を基に立案される。したがって、教育課程の編成から指導計画の
立案は、園全体の教師の協働作業である。幼稚園教育が、教育課程や指導計画を共通理解し
た上で計画的に行われることは言うまでもない。 
 各園における指導計画は、日々の保育実践を基に、「PDCA サイクル」に基づいて立案さ
れることが望ましい。その立案のために園長、主任が果たす役割は大きいと言える。「PDCA
サイクル」とは、「業務プロセスの管理手法の一つで、計画（plan）→実行（do）→評価（check）
→改善（act）という４段階の活動を繰り返し行なうことで、継続的にプロセスを改善して
いく手法」(110)であり、近年教育現場においても注目され、保育の場でも有効に活用されて
いる。このサイクルに基づき、指導計画を立案するのであれば、保育の場においては、「P＝
指導計画の立案」「D=保育実践」「C=保育に対する評価、反省」「A＝次の保育に対する新た
な課題の発見と改善」となり、個人による日々の保育の立案時にも有効に利用できる。ティ
ーム保育において複数教師がいるのであれば、見方や観点の相違を生かし、さらに有効に機
能することが期待できる。 
 ティーム保育による指導計画の立案には、それぞれの過程において、個々で行う場合と比
較すると多くの利点がある。まず、「P＝指導計画の立案」の過程では、幼児の姿の捉え方か
ら、ねらいの設定、指導方法、環境構成、あらゆる立案に要する観点について、それぞれの
考えを出し合うことで、多彩な要素を加味した立案が実現する。さらに、個々の専門性や特
性を生かした視点で、多様な指導方法を検討できる可能性が広がる。他教師の視点に触れる
ことは、パターン化した自分の指導方法や考えを変容させたり、修正したりすることを可能
にする。次に、「D=保育実践」では、実際に共に保育する中で、互いの保育に触れ合う機会
になる。共通理解した指導計画を基に、他教師はどのように指導を行うのか、具体的な援助
や関わりを自分と比較しながら、直接的な学びを得ることができる。また、１人では不十分
な面を、補完し合える利点もある。さらに、「C=保育に対する評価、反省」においては、個々
の評価や反省における自己評価とは別に、共に実践した第三者からの客観的な評価を受け
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ることができる。これは、それぞれの自己課題の明確化に役立つと同時に、自分とは違う観
点の評価を導くこともある。それが自信につながったり、問題解決の糸口になったりするこ
ともある。以上のことは、保育全体の課題を導く手立てとなる。最後に、「A＝次の保育に対
する新たな課題の発見と改善」の過程では、前過程で導き出した評価や反省を生かしながら、
課題を明確化することにつながる。それらをさらに共通理解し議論し合うことで、実践を踏
まえて得られた新たな視点で改善点を探りながら、ねらいや指導方法を修正し、次の実践に
ついて吟味することを可能にする。 
 PDCA のサイクルを意識し、日々の保育について園全体で話し合いを重ねながら、園や
地域、幼児の発達に沿った計画の立案に努めることは、より良い保育の見直しの契機となる。
そのためには、一人一人の教師の考えや視点が反映された指導計画になるよう、ティームを
組んだ教師が意見を出し合うことが基盤となる。 
 実際に指導計画を基にティーム保育を運営する際には、保育のねらいや、ねらいを達成す
るための一貫した援助及び関わりについてどのように考えるのか、実践に向けての具体的
な話し合いが必要である。また、長期指導計画を見据えた今日の保育の捉え方をティームの
教師が共有していることが前提となる。そのためには、教育課程と指導計画と今日の保育と
の整合性を意識し、明確な保育のねらいを共有し合うことが重要であり、幼児の発達の連続
性を考慮すれば、隣接する学年間の話し合いを要する場合もある。幼児の発達過程を意識し
た自然な保育の流れを理解し、今日の保育が達成すべきねらいはどこにあるのかを、教師一
人一人が意識すべきである。 
 また、ねらいの達成水準を具体的にどの程度に設定するのかについて、事前に話し合いの
場を設け共通理解することで、より高い教育効果が期待できると考えられる。さらに、保育
の時間配分や時間的な流れについても十分確認しておく必要がある。報告や連絡を怠らず、
密接な連携関係を意識することが、円滑なティーム保育の運営を維持する。 
 
７．保育分野以外における協働性 
 保育分野以外においても、協働性は注目されるテーマの１つである。ティームを組んで知
識・経験・能力を出し合い、教育上の発展や問題解決を図ろうとする教育現場は、幼稚園だ
けではない。近年、小・中・高の現場でも、「ティーム・ティーチング」「ティーム援助」が
盛んであり、その研究も広く実施されている。例えば、教師のバーンアウト（燃え尽き症候
群）やその他の精神疾患の急増により、休職や離職が問題視されている就学後の教育機関で
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は、教職員のメンタルヘルスの向上とティームワークを結び付けた研究が多くなされてい
る。淵上ら（2004）は、中学校と高等学校の現職教師 370 名に対して質問紙調査を実施し、
その内容を量的分析によって検討した。その結果、教師の協働的効力感の認知構造について、
６つの構成要素である「支え合いの自覚」「学校改善への意欲」「積極的援助」「普段のコミ
ュニケーション」「立場の違いの克服」「管理職との協働」を抽出した。そして、協働的効力
感が、職場の雰囲気と学校内でのサポートから強く影響を受けること、バーンアウトの軽減
に欠かせないことを明らかにしている(111)。保育界の場合も、離職率の高さやバーンアウト
は注目されている課題であり、その実態解明や改善の方策を検討する上で有効な示唆を得
ることができる。 
 黒須ら（2010）は、公立小学校の教師 87 名への質問紙調査を実施し、その結果に量的分
析を加えて考察した上で、次のように報告した。日常的に語り合うこと、特に、趣味等の「私
的情報」や各個人の「価値観」を話題とするコミュニケーションは、教師間の情緒的つなが
りを拡大させる(112)。黒須らによれば、その情緒的ネットワークは、単にストレスの解消と
いった効果だけでなく、組織全体の協働関係を促進して教育活動を充実させる機能も果た
す(113)。この指摘は、逆に言えば、同僚との情緒的つながりが極端に希薄である職場環境に
おいて、仕事上の働きの水準が下がることを示唆している。ティーム保育に見る日々の職務
遂行は、教師同士の協力や連携等、協働関係の上に成り立っているため、情緒的ネットワー
クの重要性は同じように当てはまるのではないかと予想される。 
また、社会心理学の分野では、山口（2008）が言及する「プロセス・ロス」という現象、
すなわち集団の皆で力をあわせる課題において、ティームの人数が増えるほど協調の失敗
が発生してしまう現象等が指摘されている。このプロセス・ロスの発生メカニズムは、集団
過程において不可避的に働くが、優れたティームワークには、このプロセス・ロスを小さく
抑える効果があると考えられている(114)。ティーム保育の現場において、このプロセス・ロ
スを抑制する具体的方策がどのようなものであるかを検討する研究が望まれるが、このこ
とに関連して、三浦ら（2001）は、教師の協働関係の円滑な推進には、いわば「あうんの呼
吸」、あるいは「アイコンタクト」によるタイミングがものを言うであろうと述べている(115)。
以上のような観点から、保育という職場環境に見るティーム･マネジメントの検討が求めら
れると考えられる。 
 
８．今後の課題 
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 ティーム保育において強調されるのは、「協働」という概念である。ティームを組むとい
う場合、同じティームの教師同士の協働が必須のこととなるからである（柏木，2000）(116)。
人間関係の構築を迫られる場面が増えるほど、そこには様々な利点や欠点、あるいは課題が
数多く発生するであろう。例えば、ティームの構成員の助け合い、共通理解、信頼形成、対
人葛藤等は、どのような様相を見せるのであろうか。協働する教師集団に焦点を当て、その
相互作用に見る複雑な構造を明らかにすることが望まれる。この問題は、「幼児教育」「幼稚
園」という場における、園長や教師の「ティームワーク」「協力体制」「相互連携」を解明す
ることを意味すると考えられる。ティーム保育の実践現場が独自に持っている特有の職場
風土や、園の雰囲気と言い換えることもできるであろう。複数教師の親密な人間関係が、シ
ステムとして設定されるティーム保育には、どのような「協働」の構造が見られるのであろ
うか。 
 先行研究では、多くの事例研究が挙げられている。しかしそれらは、協働性を成立させる
様々な要素について、個別に触れられている程度であるため、体系的に研究された論考や豊
富な実証データに基づいた論考が求められる。例えば、先行研究で概観したティーム保育の
協働性を構成する様々な要素において、教師はどの要素に最も気を付けながら実践してい
るのであろうか。あるいは、ティーム保育の協働において教師間の共通理解が重要であるこ
とは度々指摘されているが、共通理解の内容とは具体的にどのような項目なのか、それらは
若手教師と熟練教師で異なるのか等、より詳細な考察が期待されると言える。また、ティー
ム保育に見る協働に焦点化した論考は、量的分析に基づく実証研究が非常に不足している。
したがって、「協働関係」「ティームワーク」等の観点から、質問紙調査等による実証データ
の収集と解析が優先して求められると考えられる。 
 
Ⅵ．幼稚園教育におけるティーム保育に関する研究上の課題 
 
 これまで述べた先行研究概観に基づき、幼稚園教育におけるティーム保育に関する研究
上の課題をまとめると、表１を示すことができる。本論では、表１における研究上の課題を
明らかにすることを試みる。 
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表１．先行研究の概要と研究上の課題 
テーマ 先行研究の概要 研究上の課題 
幼稚園現場におけるテ
ィーム保育の広がり 
・平本(2003)によれば、神戸市内の
幼稚園関係者の４割以上は、テ
ィーム保育の経験がないと自覚
していた 
・平本以外の調査や研究がない 
・平本の報告以後、約 15 年間の動向が
不明である 
保育実践におけるティ
ーム保育の形態 
・松村（2001）によって、ティーム
保育に見る７つの実践形態が挙
げられている 
・豊富なデータ収集を行った研究がな
いため、松村の指摘する７形態以外の
形態も存在する可能性がある 
・各形態の教育効果や特性、運営上の問
題点や課題等を明らかにする必要が
ある 
ティーム保育が幼児に
与える教育効果や影響 
・「幼児に対するきめ細かな指導・
援助」「保育内容の高度化や均質
化」「幼児同士の人間関係の広が
りや深まり」「幼児と教師の人間
関係の広がりや深まり」が、様々
な研究から示された 
・ティーム保育の幼児への影響につい
て、実際の幼稚園現場で実践を行う教
師がどのような考えを持っているか、
広く調査・研究が求められる 
ティーム保育の実践に
おける教師間の協働性 
・「ティームの構成とティームリー
ダーの存在」「ティームで協働す
る教師に見る心理的状況」「教師
間の共通理解と意見交換」「教師
の役割分担」「教師の学び合いや
力量形成」「協働体制に基づく指
導計画の立案と PDCA サイク
ル」「保育分野以外における協働
性」が、様々な研究から示された 
・個別の事例研究や理論研究は認めら
れるが、実証データを基に体系的に研
究された論考が求められる 
・教師間の「共通理解」に関する詳細な
検討等、協働性を支える各要素につい
て、深く具体的な研究が求められる 
 
 以上のように、幼稚園の現場では、一般的な保育形態の 1つとしてよく知られるようにな
ったティーム保育であるが、先行研究の多くは個別の事例研究に止まっており、また、実態
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解明のされていない観点も認められる。そこで、表１に示すような課題の解決に向け、ティ
ーム保育を幅広い視点から捉えて総括的に検証し、ティーム保育の実態の解明や望ましい
運営方法のための指針となる研究が求められていると言える。 
 
註 
(1)本節は、以下の論文を加筆・修正した。馬場訓子・中平絢子・髙橋敏之:「幼稚園教育に
おけるティーム保育の教育的妥当性」,『岡山大学教師教育開発センター紀要』2, 24-32 頁, 
2012 年. 
(2)本節は、以下の論文を加筆・修正した。馬場訓子・中平絢子・髙橋敏之:「幼稚園教育に
おけるティーム保育の成立条件」,『教育実践学論集』14, 47-57 頁, 2013 年. 
(3)本節は、以下の論文を加筆・修正した。馬場訓子・髙橋慧:「ティーム保育に関する研究
の動向と課題」,『教育実践学論集』16, 47-59 頁, 2015 年. 
(4)平本秀範:「TT による保育の可能性についての一考察：公立幼稚園の教員の意識調査か
ら」,『日本教育心理学会総会発表論文集』45, 157 頁, 2003 年. 
(5)松村和子:「ティーム保育を考える―保育のパラダイム変換を促す保育法―」,『文京学院
大学研究紀要』3(1), 17-18 頁, 2001 年. 
(6)松村・前掲書(5), 20 頁. 
(7)岸千夏:「ティーム保育における教師間の役割構造―補助的教師の「働き」を規定するも
の―」,『聖心女子大学大学院論集』33(1), 63 頁, 2011 年. 
(8)岸・前掲書(7), 67 頁, 72 頁. 
(9)岸・前掲書(7), 73 頁. 
(10)岸・前掲書(7), 56 頁. 
(11)岸・前掲書(7), 56-57 頁. 
(12)平本・前掲書(4), 157 頁. 
(13)有田和正:「人数の減少より子どもの変化に対応した柔軟な指導法の工夫を」,『現代教
育科学』42(12), 明治図書, 28 頁, 1999 年. 
(14)日本スポーツ振興センター学校安全部:「学校の管理下の死亡・障害事例と事故防止の留
意点＜平成 20 年版＞」, https://www.jpnsport.go.jp/anzen/Portals/0/anzen/kenko/jyouhou/ 
pdf/jirei/jirei20-2.pdf（2014/05/01 閲覧） 
(15)日本スポーツ振興センター学校安全部:「学校の管理下の死亡・障害事例と事故防止の留
第１章 第２節 
- 43 - 
 
意点＜平成 21 年版＞」, https://www.jpnsport.go.jp/anzen/Portals/0/anzen/kenko/jyouhou/ 
pdf/jirei/H21_02_syogai.pdf（2014/05/01 閲覧） 
(16)文部科学省:『幼稚園教育要領解説』, フレーベル館, 119 頁, 2018 年. 
(17)松村・前掲書(5), 15 頁. 
(18)文部科学省・前掲書(16), 49 頁. 
(19)永瀬真澄・大漉知子・田極直子:「ティームでの保育(1)：ひとりの学び・なかまとの学
び」,『日本保育学会大会発表論文集』56, 258-259 頁, 2003 年. 
(20)木村あおぐ・森高ホサナ・浦上真理子・山口光子:「ティームでの保育(2)：ひとりの学
び・なかまとの学び」,『日本保育学会大会発表論文集』56 , 261 頁, 2003 年. 
(21)文部科学省:『幼稚園教育要領』, フレーベル館, 8 頁, 2017 年. 
(22)文部科学省・前掲書(21), 8 頁. 
(23)文部科学省・前掲書(21), 2 頁. 
(24)浅見均:「ティーム保育についての一考察」,『青山學院女子短期大學紀要』55, 74 頁, 2001
年. 
(25)清水陽子・金子梨沙・中島寿子:「ティーム保育の実践的研究(2)：教師の特性を生かし
たティーム保育について」,『西南女学院短期大学研究紀要』50, 57 頁, 2004 年. 
(26)文部科学省・前掲書(16), 27 頁. 
(27)曽我部和宏:「相性のいい子、相性の悪い子―あら捜しに明け暮れていませんか？」,『児
童心理』47(12), 金子書房, 112 頁, 1993 年. 
(28)曽我部・前掲書(27), 109 頁. 
(29)曽我部・前掲書(27), 113 頁. 
(30)曽我部・前掲書(27), 113-114 頁. 
(31)若盛正城:「幼保一元化に向かうティーム保育の試み」（河辺貴子・佐伯一弥・藤森平司・
松村和子・若盛正城・柏木敦:「準備委員会企画シンポジウムⅢ「ティーム保育の実践と課
題を考える～保育所と幼稚園の多様な実践を踏まえて」」）,『日本保育学会大会発表論文集』
55, S7 頁, 2002 年. 
(32)文部科学省・前掲書(16), 117 頁. 
(33)佐藤慧子:「保育者の役割と分担」,『保育の実践と研究』17(1), スペース新社保, 19 頁, 
2012 年. 
(34)佐藤・前掲書(33), 19 頁. 
第１章 第２節 
- 44 - 
 
(35)文部科学省・前掲書(16), 119 頁. 
(36)松村・前掲書(5), 16 頁. 
(37)浅野良一:「日常的に、まずは教師を指し手感覚で動かし、次に自己効力感をもたせるこ
とが必要」,『総合教育技術』37, 小学館, 51 頁, 2009 年. 
(38)新村出/編:『広辞苑第五版』, 岩波書店, 701 頁, 1998 年. 
(39)若月芳浩:「保育者のチームワーク」（森上史朗・柏女霊峰/編:『保育用語辞典』）, ミネ
ルヴァ書房, 161 頁, 2009 年. 
(40)福元真由美:「保育者集団の一員として」（小田豊・笠間浩幸・柏原栄子/編:『保育者論』）,
北大路書房, 122 頁, 2010 年. 
(41)福元:「保育者集団の一員として」, 小田ほか・前掲書(40), 122 頁. 
(42)福元:「保育者集団の一員として」, 小田ほか・前掲書(40), 122 頁. 
(43)三谷大紀:「仲間とともに「語り合い」、「学び合う」ために」（汐見稔幸・大豆生田啓友
/編:『保育者論』）, ミネルヴァ書房, 149 頁, 2010 年. 
(44)佐伯胖:「学び合う保育者―ティーム保育における保育者の成長と学び―」,『発達』21(83), 
ミネルヴァ書房, 41-42 頁, 2000 年. 
(45)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(46)若月:「保育者のチームワーク」, 森上ほか・前掲書(39), 161 頁. 
(47)齊藤美代子:「ティーム保育を進めるために」,『初等教育資料』747, 82 頁, 2001 年. 
(48)若月:「職場の人間関係」, 森上ほか・前掲書(39), 160 頁. 
(49)若月:「職場の人間関係」, 森上ほか・前掲書(39), 160 頁. 
(50)入江礼子・内藤知美・太田佐恵子・井上紀子・杉崎友紀・黒川愛・上田陽子・塩原紀子:
「異年齢交流を支えるティーム保育の検討：指導計画の変容を手がかりとして」,『鎌倉女
子大学紀要』10, 7 頁, 2003 年. 
(51)清水陽子・白土智子・松隈玲子:「ティーム保育の実践的研究(1)：教師の連携による好
きな遊びの充実について」,『西南女学院短期大学研究紀要』50, 48-49 頁, 2004 年. 
(52)野本茂夫:「保育者が保育のゆきづまりを乗り越えるとき―保育実践における保育者相
互の支え合いの意味―」,『保育学研究』46(2), 63 頁, 2008 年. 
(53)福元:「保育者集団の一員として」, 小田ほか・前掲書(40), 123 頁. 
(54)北俊夫:「一人ひとりを生かすティームティーチング」,『児童心理』51(4), 金子書房, 382
頁, 1997 年. 
第１章 第２節 
- 45 - 
 
(55)文部省 :「幼児教育の振興に関する調査研究協力者会合 (第３回 )議事要旨」 , 
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chousa/shotou/005/gijiroku/000401.htm（2014/05/ 
01 閲覧） 
(56)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(57)堂本真実子:「ティーム保育における問題と課題について」,『日本保育学会大会研究論
文集』54, 415 頁, 2001 年. 
(58)関政子・本田公子・松永裕美・小竹礼子・千葉理恵・浅見均:「ティーム保育に関する一
研究Ⅰ：やはた幼稚園の実践から」,『日本保育学会大会発表論文集』55, 513 頁, 2002 年. 
(59)入江ほか・前掲書(50), 7 頁. 
(60)山本哲朗:「「R 君との出会い」について」,『保育の実践と研究』17(1), スペース新社保, 
15 頁, 2012 年. 
(61)佐伯・前掲書(44), 45 頁. 
(62)佐伯・前掲書(44), 45 頁. 
(63)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(64)若盛:「幼保一元化に向かうティーム保育の試み」, 河辺ほか・前掲書(31), S7 頁. 
(65)清水ほか・前掲書(51), 48 頁. 
(66)三谷:「保育者の専門性と省察」, 汐見ほか・前掲書(43), 147 頁. 
(67)三谷:「園(組織)として「語り合う」・「学び合う」関係をつくる―誰もが自由に発言でき
る風土をつくるために」, 汐見ほか・前掲書(43), 161 頁. 
(68)三谷:「園（組織）として「語り合う」・「学び合う」関係をつくる―誰もが自由に発言で
きる風土をつくるために」, 汐見ほか・前掲書(43), 161 頁. 
(69)小川哲也:「性格・適正など」（林邦雄・谷田貝公昭/監修, 大沢裕・高橋弥生/編:『保育者
論』）, 一藝社, 115 頁, 2011 年. 
(70)鈴木奈緒美:「ティーム保育によって幼児一人一人のよさや可能性をひらく」,『教育じ
ほう』638, 34 頁, 2001 年. 
(71)浅見均・関政子・本田公子・松永裕美・小竹礼子・千葉理恵:「ティーム保育に関する一
研究Ⅱ：ティーム保育実践における保育者の変容過程」,『日本保育学会大会発表論文集』
55, 514 頁, 2002 年. 
(72)水野治久:「教師を支え，学校を変えるチーム援助―みんなで子どもを援助するシステム
づくり―」,『児童心理』65(3), 金子書房, 5 頁, 2011 年. 
第１章 第２節 
- 46 - 
 
(73)野口隆子:「職場での学び」（秋田喜代美・西山薫・菱田隆昭/編:『今に生きる保育者論』）,
みらい, 81 頁, 2009 年. 
(74)野口:「職場での学び」, 秋田ほか・前掲書(73), 83 頁. 
(75)森眞理:「葛藤の間に生きる保育者」（小田豊・森眞理/編:『保育者論―保育者の探求と創
造―』）, 光生館, 23 頁, 2007 年. 
(76)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(77)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(78)松村・前掲書(5), 25 頁. 
(79)松村・前掲書(5), 23 頁. 
(80)藤森:「保育所におけるティーム保育」, 河辺ほか・前掲書(31), S6 頁. 
(81)森:「葛藤の間に生きる保育者」, 小田ほか・前掲書(75), 21-22 頁. 
(82)松村・前掲書(5), 20 頁. 
(83)松村・前掲書(5), 24 頁. 
(84)馬場ほか・前掲書(2), 52 頁. 
(85)馬場ほか・前掲書(2), 52 頁. 
(86)藤川大祐:「「認められたい」子どもたちに対応できる力量とシステムを」,『現代教育科
学』42(12), 明治図書, 25 頁, 1999 年. 
(87)刑部育子:「今日の子育ての状況」, 小田ほか・前掲書(40), 76 頁. 
(88)請川滋大:「今日の子どもが育つ環境と保育」, 小田ほか・前掲書(40), 22 頁. 
(89)請川:「今日の子どもが育つ環境と保育」, 小田ほか・前掲書(40), 23 頁. 
(90)平本・前掲書(4), 157 頁. 
(91)清水ほか・前掲書(25), 54-58 頁. 
(92)若月:「職場の人間関係」, 森上ほか・前掲書(39), 160 頁. 
(93)菱田隆昭:「保育者になるために」, 秋田ほか・前掲書(73), 44 頁. 
(94)石井光惠:「みずからの保育・園の活動の見直し」, 小田ほか・前掲書(40), 150-151 頁. 
(95)浅川繭子:「保育者の資質向上」（林邦雄・谷田貝公昭/監修, 大沢裕・高橋弥生/編:『保育
者論』）, 一藝社, 163 頁, 2011 年. 
(96)浅川:「保育者の資質向上」, 林ほか・前掲書(95), 163 頁. 
(97)文部科学省・前掲書(16), 104 頁. 
(98)文部科学省・前掲書(16), 104 頁. 
第１章 第２節 
- 47 - 
 
(99)佐伯・前掲書(44), 43 頁. 
(100)松村・前掲書(5), 25 頁. 
(101)堂本・前掲書(57), 414 頁. 
(102)堂本・前掲書(57), 414-415 頁. 
(103)堂本・前掲書(57), 415 頁. 
(104)浅見ほか・前掲書(71), 514 頁. 
(105)木村ほか・前掲書(20), 261 頁. 
(106)清水ほか・前掲書(25), 59 頁. 
(107)堂本・前掲書(57), 414 頁. 
(108)文部科学省・前掲書(16), 81 頁. 
(109)文部科学省・前掲書(16), 81 頁. 
(110)IT 用語辞典:「PDCA サイクル」, http://e-words.jp/w/PDCA%E3%82%B5%E3%82% 
A4%E3%82%AF%E3%83%AB.html（2018/05/30 閲覧） 
(111)淵上克義・西村一生:「教師の協働的効力感に関する実証的研究」,『教師学研究』5.6, 
1 頁, 2004 年. 
(112)黒須あゆみ・越良子:「教師間の協働的関係構築における日常的コミュニケーションの
有用性」,『学校教育研究』25, 91 頁, 2010 年. 
(113)黒須ほか・前掲書(112), 92 頁. 
(114)山口裕幸:『チームワークの心理学 よりよい集団づくりをめざして』, サイエンス社, 
114-117 頁, 2008 年. 
(115)三浦和尚・河野サヨ・佐藤敦子・坂田知津江・福本恭子・澤田美和・宇高理浩:「保育
における教師間の連携の在り方―ティーム保育の方法を中心に―」,『愛媛大学教育実践総
合センター紀要』19, 11 頁, 2001 年. 
(116)柏木敦:「チーム・ティーチングの原理と課題」,『保育の実践と研究』5(1), スペース
新社保, 29 頁, 2000 年. 
 
 
 
 
 
第１章 第３節 
- 48 - 
 
第３節 本論の構成、及び用語の整理と表記の統一 
 
 本論では、幼稚園で勤務する教師もしくは元教師に対する調査を行い、そのデータに基づ
いて論述を展開する。そこで、本節では、各調査の内容について説明すると共に、論文全体
の構成を示す。 
 
Ⅰ．本論で扱うデータ 
 
１．岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査 
 岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行った。そのデータは、
本論における第２章第１・２節、第３章第１節、第４章第１・３節、第５章第１節で使用し
ている。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
岡山県内の全ての公立幼稚園及び私立幼稚園（304 園）に対し、無記名の自記式質問紙用
紙を園ごとに郵送した。園長及び幼稚園教諭に向けた協力依頼文と返信用封筒を同封し、質
問紙の配布、記入、回収を依頼した。調査期間は、20XX 年８月 11 日～９月４日である。
質問紙の回収率は 56.3％（304 園配布、171 園回収）で、842 名分の調査用紙を回収した。
このうち、著しく回答に不備がある者を除く 160 園 668 名を分析対象とした（有効回答率
79.3％）。分析対象者の属性としては、回答者の性別が男性４％と女性 96％、年齢の平均が
34.2 歳（標準偏差 11.3）、保育経験年数の平均が 11.3 年（標準偏差 9.7）であった。そこか
ら各質問項目ごとに、欠損値等の回答不備を除いたデータを分析対象とした。質問項目は、
本論の末尾に添付している質問紙の通りである。調査の倫理的配慮として、質問紙は無記名
のため個人が特定されたり、園や外部に漏洩する懸念は一切ないこと、回収した質問紙は厳
重に保管し、結果は目的以外には使用しないこと、研究終了後は調査用紙及びデータを速や
かに破棄することを文書にて説明した。 
（２）質問紙の構成 
 質問紙においては、回答は無記名とし、属性を問う質問として、回答者の性別、年齢、保
育経験年数、役職、勤務園（公立幼稚園・私立幼稚園・公立認定こども園・私立認定こども
園のいずれか）、雇用形態（正規・パート・臨時・その他のいずれか）、担当学級（何歳児学
級の担当であるか、担任・副担任・フリー・その他のいずれであるか）について尋ねた。そ
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して、次に示す 10 項目について尋ねた。 
「1. 次の文に続けて、思い浮かんだことを自由にお書きください」の質問は、さらに「テ
ィーム保育とは…」「私の考えるティーム保育に不可欠な条件は…」の各項目について尋ね
るもので、ティーム保育の概念や成立条件について質問した。自由記述による回答を求めた。 
「2. あなたの園では、どのような形態のティーム保育が行われていますか？あなたが認
識する範囲で、簡単に教えてください」の質問は、園内で展開されているティーム保育の形
態を尋ねるものである。自由記述による回答を求めた。 
「3. 0～100までの得点で自己評価し、ご記入ください」の質問は、さらに「あなた自身
のこれまでのティーム保育経験度は？」「あなた自身の他教師と協働する能力は？」の各項
目について尋ねるもので、回答者におけるティーム保育の実践経験の程度や、他教師と協働
する能力について測定した。０～100 点での得点化による回答を求めた。 
「4. ティームでの保育は、子どもの成長にどのような影響を及ぼすと思いますか？（も
しあれば、マイナス面もお書きください）」の質問では、ティーム保育に見る幼児に対する
教育効果等の影響について尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「5. ティームでの保育には、どのような利点があると思いますか？」の質問では、ティー
ム保育全般にみる利点について尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「6. ティームでの保育には、どのような問題点や課題があると思いますか？（困ったこ
となども具体的にお書きください）」の質問では、ティーム保育全般にみる問題点や課題に
ついて尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「7. ティーム内の保育者で協働する際に大切なことを、思いつくまま挙げてください」
の質問では、協働性のキーワードについて尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「8. ティーム保育をする上で、自分にどのようなことが求められていると思いますか？」
の質問では、ティーム保育の実践者に要求されることを尋ねた。自由記述による回答を求め
た。 
「9. 下記の 1～15 は、ティーム保育を実践する上で、ティーム内の保育者で共通理解す
べきことを示しています。現在のあなた自身にとっての優先度（あなたはどの程度、共通理
解する事として優先しているか？）、達成度（あなたはどの程度、実践で共通理解できてい
るか？）」について、当てはまる数字（1～7）に○をつけてください」の質問では、「1. 園
の教育目標（教育方針）」「2. 学級の教育目標」「3. 子ども一人一人の重点目標」「4. 対象
集団（学級・学年等）の実態」「5. 子ども一人一人の基礎情報（家庭環境・健康状態・アレ
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ルギー等）」「6. 子ども一人一人の発達過程、特性、実態、課題」「7. 子ども一人一人に適
した援助」「8. 子ども一人一人の家庭での様子」「9. 保護者からの連絡事項」「10. 保育の
ねらい」「11. 保育の流れや時間配分」「12. 保育をする上での注意事項や配慮」「13. 保育
の内容や指導方法」「14. 保育の役割分担」「15. 保育観の共有」の 15 項目それぞれについ
て、７段階評定による得点化を求めた。具体的には、共通理解の優先度については、「非常
に優先している」（７点）、「優先している」（６点）、「やや優先している」（５点）、「どちら
とも言えない」（４点）、「やや優先していない」（３点）、「優先していない」（２点）、「全く
優先していない」（１点）のいずれかを、共通理解の達成度については、「非常に共通理解で
きている」（７点）、「共通理解できている」（６点）、「やや共通理解できている」（５点）、「ど
ちらとも言えない」（４点）、「やや共通理解できていない」（３点）、「共通理解できていない」
（２点）、「共通理解できていない」（１点）のいずれかを回答するよう求め、ティーム保育
における教師間の共通理解に関する細かな認識について測定した。１～７点での得点化に
よる回答を求めた。 
「10. ティームで保育する際のあなた自身の課題は何ですか？」の質問では、回答者が感
じる自らの実践上の課題について尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
 
２．岡山県倉敷市内の私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査 
 岡山県倉敷市内の私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行った。そのデータ
は、本論における第４章第２節で使用している。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
岡山県倉敷市内の全私立幼稚園（16 園）に対し、全園長が集まる会議において、無記名
の自記式質問紙用紙を手渡した。また、園長及び幼稚園教諭に向けた協力依頼文と返信用封
筒を同封し、質問紙の配布、記入、回収を依頼した。調査期間は、20XX 年９月 17 日～９
月 30 日である。質問紙の回収率は 81.3％（16 園配布、13 園回収）で、115 名分の調査用
紙を回収し、それらを分析対象とした。分析対象者の属性としては、回答者の性別が男性
４％と女性 96％、年齢の平均が 35.6 歳（標準偏差 13.7）、保育経験年数の平均が 10.2 年
（標準偏差 9.7）であった。質問項目は、本論の末尾に添付している質問紙の通りである。 
調査の倫理的配慮として、質問紙は無記名のため個人が特定されたり、園や外部に漏洩す
る懸念は一切ないこと、回収した質問紙は厳重に保管し、結果は目的以外には使用しないこ
と、研究終了後は調査用紙及びデータを速やかに破棄することを文書にて説明した。 
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（２）質問紙の構成 
 質問紙においては、回答は無記名とし、属性を問う質問として、回答者の性別、年齢、保
育経験年数、役職、勤務園（公立幼稚園・私立幼稚園・公立認定こども園・私立認定こども
園のいずれか）、雇用形態（正規・パート・臨時・その他のいずれか）、担当学級（何歳児学
級の担当であるか、担任・副担任・フリー・その他のいずれであるか）について尋ねた。そ
して、次に示す 12 項目について尋ねた。 
「1. あなたの勤務園は、ティーム保育の実践園としてどの程度あてはまりますか？」の質
問は、「非常にあてはまる」（７点）から「全くあてはまらない」（１点）までの７段階評定
を求め、ティーム保育の実践がどの程度行われているかを尋ねた。１～７点での得点化によ
る回答を求めた。 
「2. 0～100 までの得点で自己評価し、ご記入ください」の質問は、さらに「あなたの現在
のティーム保育の実践度は？」「あなたのこれまでのティーム保育経験度は？」「あなたの他
教師と協働する能力は？」の各項目について尋ねるもので、回答者におけるティーム保育の
実践の程度や、他教師と協働する能力について測定した。０～100 点での得点化による回答
を求めた。 
「3. ティームでの保育は、子どもの成長にどのような影響を及ぼすと思いますか？」の質
問では、ティーム保育に見る幼児に対する教育効果等の影響について尋ねた。自由記述によ
る回答を求めた。 
「4. ティームでの保育には、どのような利点があると思いますか？」の質問では、ティー
ム保育全般にみる利点について尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「5. ティームでの保育には、どのような問題点や課題があると思いますか？（困ったこと
なども具体的にお書きください）」の質問では、ティーム保育全般にみる問題点や課題につ
いて尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「6. ティーム保育を実践する上で、ティーム内の保育者で共通理解すべきことを、思いつ
くまま挙げてください」の質問では、ティーム保育の実践者に要求される共通理解の内容に
ついて尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「7. ティーム内の保育者で協働する際に大切なことを、思いつくまま挙げてください」の
質問では、ティーム保育を支える要素である協働性の内容について尋ねた。自由記述による
回答を求めた。 
「8. 次の文に続けて、思い浮かんだことを自由にお書きください」の質問は、さらに「テ
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ィーム保育とは…」「私は、ティーム保育…」「私の考えるティーム保育に不可欠な条件は…」
の各項目について取り上げており、ティーム保育の概念や実践上の成立条件を尋ねた。自由
記述による回答を求めた。 
「9. ティームを組む他教師にどのようなことを望みますか？」の質問は、ティーム内の教
師への期待や望みについて尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「10. ティーム保育における若手育成に関してどのようなことを心掛けていますか？」の
質問は、ティーム保育に見る若手教師の育成の在り方について尋ねた。自由記述による回答
を求めた。 
「11. ティームで保育する際のあなた自身の課題は何ですか？」の質問は、回答者が感じ
る自らの実践上の課題について尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
「12. 円滑なティーム保育を実践するには、どのような方法が有効だと思いますか？」の
質問では、ティーム保育の実践に望まれる方法論を尋ねた。自由記述による回答を求めた。 
 
３．元教師によるグループディスカッション① 
 先述した岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査の内容を基に、
元教師として豊富な幼稚園現場の経験を有し、現在、保育者養成校に勤務する研究協力者に
よるグループディスカッションを行った。そのデータは、本論における第３章第１節で使用
している。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
調査の手順は、次に示す２段階によって実施される。第１段階は、先述した岡山県内の公
立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査である。この質問紙調査のデータを基に、
調査の第２段階として、元教師によるグループディスカッションを実施した。実施日時及び
所要時間は、20XX 年３月８日における 140 分であった。グループディスカッションでは、
岡山県内の保育者養成校に勤務する、元教師として豊富な保育経験を有する園長経験者４
名から協力を得た（表１）。長年、保育現場で実践を重ねてきた元教師の指摘からは、様々
な観点から有用な示唆を得ることができると考えられ、研究協力者として彼らを選出する
ことは妥当であると考える。また、研究協力者４名は、同じ保育者養成校に勤務しているこ
とから、相互作用による活発な意見交換によって回想を促したり、潜在的な意見を引き出し
たりすることができると考えられ、研究協力者として選出した。グループディスカッション
の内容は、IC レコーダーに記録すると共に、逐語録と概要を作成して記録した。 
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表１．研究協力者の属性 
順 過去の職種 経歴（過去の勤務園等） 保育経験年数（年） 性別 
a 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・市教育委員会 38 女 
b 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 38 女 
c 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 40 女 
d 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 
・市教育委員会 
38 女 
 
（２）調査内容 
先述した岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査において、ティ
ーム保育の形態に関する実態を明らかにするために、「あなたの園ではどのような形態のテ
ィーム保育が行われていますか。あなたが認識する範囲で簡単に教えてください」（自由記
述）という質問項目を設けており、第１に、その回答データを集計した。第２に、集計した
回答を、表１に示す研究協力者４名（a・b・c・d）に配布し、「資料の回答を、ティーム保
育の形態の観点から分類し、それぞれ『～型』と命名してください」と依頼し、ティーム保
育の形態の分類を求めた。ティーム保育の形態を分類する上での観点については触れず、個
人の認識と判断に委ねた。さらに、「A：教師のティーム構成・教師間の関係性、B：幼児の
グルーピング、C：教育効果、D：望ましい運営方法、E：陥りやすい問題点、F：その他、
の観点からそれぞれの型の特性について、思うことを簡単に記述してください」と記述によ
る回答を求めた。第３に、ティーム保育の形態を分類する上での議論を深めるために、上記
のティーム保育の形態の分類及び A～F の観点について、研究協力者４名によるグループデ
ィスカッションを実施した。 
 
４．元教師によるグループディスカッション② 
 元教師によるグループディスカッションを実施した。元教師として豊富な幼稚園現場の
経験を有し、現在、保育者養成校に勤務する研究協力者に対して行った調査である。そのデ
ータは、本論における第３章第２節で使用している。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
研究協力者として、岡山県内の保育者養成校に勤務する、元教師として豊富な保育経験を 
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表２．研究協力者の属性 
順 過去の職種 経歴（過去の勤務園等） 保育経験年数（年） 性別 
a 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・市教育委員会 38 女 
b 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 38 女 
c 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 40 女 
d 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 
・市教育委員会 
38 女 
e 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・市教育委員会 ・県教育庁指導課 38 女 
 
有する園長経験者５名（表２）を選出し、５名によるグループディスカッションを実施した。
実施日時は、20XX 年２月 14 日、グループディスカッションの所要時間は、125 分であっ
た。彼らを研究協力者として選出した理由は、長年の保育経験者であると同時に、同じ保育
者養成校に勤務しており互いに面識があるため、活発な議論が期待できると考えたからで
ある。グループディスカッションの内容は、IC レコーダーに記録すると共に、逐語録と概
要を作成して記録した。 
（２）調査内容 
研究協力者には事前に、馬場ら（2018）(1)が示した調査に基づき、幼稚園で実践されてい
る 10 形態のティーム保育（①一学級複数担任によるティーム保育、②サポーター配置によ
るティーム保育、③自ら選んだ遊びにおけるティーム保育、④同学年幼児に対する保育内容
の実践におけるティーム保育、⑤異年齢保育におけるティーム保育、⑥行事や集会における
ティーム保育、⑦専門的な保育内容におけるティーム保育、⑧預かり保育におけるティーム
保育、⑨幼児理解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育、⑩ケース会議や園
内研修におけるティーム保育）について示した。そして、各形態の内容や特徴を理解した上
で、ティーム保育の運営において有効な示唆を得るために、「それぞれの形態において特徴
的な陥りやすい問題点と望ましい運営方法について挙げてください」と自由記述による回
答を求めた。その後、グループディスカッションにおいて、それらの記述内容を基礎資料と
し、①～⑩の形態ごとに順次、各内容について経験を基に議論するよう依頼した。 
 
５．幼稚園の園長経験者に対するインタビュー調査 
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 幼稚園の園長経験者に対するインタビュー調査を行った。元教師として豊富な幼稚園現
場の経験を有し、現在、保育者養成校に勤務する研究協力者に対して行った調査である。そ
のデータは、本論における第３章第３節で使用している。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
研究協力者には、岡山県内の保育者養成校に勤務する、元教師として豊富な保育経験を有
する園長経験者５名（表３）を選出し、インタビュー調査を実施した。実施日時は、20XX
年３月 28 日～４月４日であり、所要時間は計 360 分であった。彼らを協力者として選出し
た理由は、長年の保育経験者であると同時に、園長としても職務経験があり、ティーム保育
の運営に関して管理職としての経験から有益な意見を得ることが期待できると考えたから
である。インタビュー調査の内容は、IC レコーダーに記録すると共に、逐語録と概要を作
成して記録した。 
 
表３．研究協力者の属性 
順 過去の職種 経歴（過去の勤務園等） 保育経験年数（年） 性別 
a 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・市教育委員会 38 女 
b 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 38 女 
c 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 40 女 
d 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・特別支援のための幼児指導教室 
・市教育委員会 
38 女 
e 幼稚園教諭 ・公立幼稚園 ・市教育委員会 ・県教育庁指導課 38 女 
 
（２）調査内容 
協力者には事前に、管理職としてティーム保育の円滑な運営のために、「ティームを組む 
際の教師の組み合わせについて配慮していたこと」「園内における教師間の人間関係が良好
に保たれるよう配慮していたこと」「ティーム保育の運営に問題が生じた際の施策」につい
て、自由記述による回答を求めた。そして、インタビュー調査にて、それらの記述内容を基
礎資料とし、各内容について経験を基に語ってもらうよう依頼した。 
 
６．ティーム保育の実践園で勤務する教師に対するインタビュー調査 
ティーム保育の実践園で勤務する教師に対するインタビュー調査を行った。ティーム保
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育の実践を伝統的に取り入れ、現在も１日の保育のほとんどの活動でティーム保育を実践
している幼稚園で勤務する教師に対するインタビュー調査である。そのデータは、本論にお
ける第４章第４節で使用している。 
（１）協力者・方法・期間・倫理的配慮 
調査対象園は、岡山県内にあるティーム保育を実践する O 幼稚園である。O 幼稚園は、
満３歳児１学級、３歳児３学級、４歳児４学級、５歳児４学級の園児 339 名（20XX 年 11
月現在）、通園バス運転手と事務員を含む教職員 28 名（正規雇用 18 名、パート雇用 10 名）
で構成された私立幼稚園である。O 幼稚園は、1950 年頃から継続的にティーム保育を導入
し、その実践経験を豊富に有する園で、１日の保育のほとんどの活動がティーム保育によっ
て実践されている。園内には、園長、副園長、教頭、統括主任、各学年主任、各学級担任及
び各学年配属のフリー教師が配置されており、この人員配置は、退職や新任教師の任用以外
に毎年大幅な変動はない。学級単位の保育も展開されているが、学年主任がティームリーダ
ーを担って同学年の学級担任やフリー教師とティームを編制することが多く、同じ学年の
幼児を活動場面に合わせていくつかのグループに分けて展開する保育が主である。また、異
年齢保育、自由遊びの時等、学年の枠を超えた活動も実践されており、その際には、臨機応
変なティーム編制が行われている。 
調査の協力者として、４名の教師から調査協力の承諾を得られた（表４）。熟練教師 A・
B は、パート職員を除く正規雇用の中で最も経験年数が長く、若手教師 C・D は、新任教師
を除いて最も短い。パート職員を調査対象に含まなかったのは、補佐的な保育業務を担う役
職であると共に、保育後に行われるティーム内の話し合い等に勤務時間外であることから
十分参加しにくい状況も認められ、ティームワークを重要な論点とする本論の立場上、最適
な調査対象ではないと考えたからである。また、新任教師を調査対象から除外したのは、新 
 
表４．研究協力者の属性 
順 役職 年齢 保育経験年数（年） 性別 
熟練教師 A 学年主任 39 17 女 
熟練教師 B 統括主任 40 19 女 
若手教師 C なし 22 ２ 女 
若手教師 D なし 27 ５ 女 
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社会人としての環境への適応不足、年度を通した幼稚園生活の未経験など、十分な調査デー
タを得られないと判断したためである。教師 A～D は、いずれも新任から正規雇用として、
継続的に O 幼稚園で勤務している。 
 熟練教師 A・B（17 年目，19 年目）、若手教師 D（５年目）、その他教師２名（23 年目，
１年目）の計５名が、１つのティームとして保育を行っていた（平均経験年数 13 年，標準
偏差=8.49）。また、若手教師 C（２年目）、その他教師６名（36 年目，23 年目，８年目，６
年目，５年目，１年目）の計７名が、１つのティームとして保育を行っていた（平均経験年
数 11.57 年，標準偏差=12.06）。両ティームとも、中堅教師が不足しているティームである
と考えられた。さらに、この園全体の教師を経験年数別に見たところ、次のような構成であ
った（１～５年:５名、６～10 年:６名、11～15 年:１名、16～20 年:４名、21 年以上:６名）。 
 調査対象園の園長及び調査協力者に研究の趣旨を伝え、教師 A～D に対するインタビュ
ー調査の協力依頼と承諾を得た。調査資料は、研究目的以外には使用しないこと、答え難い
質問には答えなくてよいこと等を説明し同意を得ることで、倫理的配慮を行った。場所は、
プライバシーを保護する環境を設定した。協力者が自発的に発言できるよう配慮し、ある程
度の柔軟性を持って質問できる１対１の半構造化面接を行った。面接の発話内容は、許可を
得て IC レコーダーに録音し、おおまかな内容をその場で筆記記録した。実施時期は、20XX
年 11 月 17 日～19 日で、所要時間は計 240 分であった。 
（２）調査内容 
インタビューは、まず、熟練教師 A・B には「ティーム保育における若手教師の育成につ
いて、あなたの考えを教えてください」と尋ねた。次に、熟練教師 A・B 及び若手教師 C・
D に対し「ティーム保育における教師としての成長について、あなたの考えを教えてくださ
い」と尋ね、調査対象者の回答内容に即して、適宜、質問を追加した。熟練教師に関しては、
質問に対して若手教師だった頃の回想も含めて回答を依頼し、ティーム保育の実践者とし
ての成長過程も参考とした。 
 
Ⅱ．分析方法 
 
 本論では、質問紙調査における文章記述による回答に対して、「KHCoder（Ver.2.beta.26）」
(2)を用いた分析を多く行った。この分析ソフトは、テキスト型データの計量的な内容分析（計
量テキスト分析）、もしくはテキストマイニングのためのフリーソフトウェアである。
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KHCoder は、質的なテキストを数値データとしても扱うことによって、考察の恣意性を排
除し客観性を向上させ、膨大なテキストに潜む情報を要約し理解する上で非常に有用であ
る。 
 また、質問紙調査のデータに対して量的分析を行う際には、「IBM SPSS Statistics 24」
を用いた。検定における有意水準は、「通常、心理学などでは有意水準を［５％］に設定す
ることが多い」(3)ことから、本論でも全て５％とした。 
さらに、研究協力者に対するインタビュー調査やグループディスカッションの内容に対
する分析を行う際には、KJ 法に準じた方法を採用し、類似する見解を統合しながら全体像
のカテゴリー化を図った。研究協力者は、元教師として豊富な保育経験を有する園長経験者
であるが、分析・考察の結果には、その都度、研究協力者自身による確認と修正の作業を加
えており、論述の妥当性は高いと考えられる。 
 
Ⅲ．論文の構成 
 
 本論の構成は、第２章以降の各節ごとに分析対象としたデータ及びキーワードを示した
表５の通りである。 
 
表５．本論の各章各節の特徴と全体構成 
 分析対象としたデータ 各節を特徴付けるキーワード 
第
２
章 
第１節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
幼稚園現場におけるティーム保育の広が
り 
第２節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
ティーム保育に関するキーワードの抽出 
第
３
章 
第１節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
・元教師によるグループディスカッション 
ティーム保育の形態の分類と各形態の教
育効果 
第２節 ・元教師によるグループディスカッション ティーム保育の各形態における運営方法 
第３節 ・元教師に対するインタビュー調査 ティーム保育の円滑な運営のための園長
による施策 
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第
４
章 
第１節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
教師間の協働性に関するキーワードの抽
出 
第２節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県倉敷市内の私立幼稚園 13 園） 
教師間の協働性における共通理解の項目
リストの抽出 
第３節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
共通理解を基にした教師集団のクラスタ
分け 
第４節 ・ティーム保育の実践園の教師に対するイ
ンタビュー調査 
ティーム保育における若手教師の育成 
第
５
章 
第１節 ・教師に対する質問紙調査 
（岡山県内の公立・私立幼稚園 160 園） 
ティーム保育に見る幼児に対する教育効
果や影響 
第２節  本論のまとめ、ティーム保育に必要な教
師の専門職性 
 
Ⅳ．用語の整理と表記の統一 
 
本論の執筆に際しては、「ティーム保育」の用語を使用する。『幼稚園教育要領解説』では
「ティーム」、『保育用語辞典』等では「チーム」と表記されており、文献によって「ティー
ム」あるいは「チーム」の表記は異なるが、本論では文部科学省の『幼稚園教育要領解説』
に記載されている「ティーム」を採用した。しかし、引用文はその限りではない。 
本論が取り上げるティーム保育は、ティームを組む教師が幼稚園教諭普通免許状保有者
で、勤務･雇用形態は正規、臨時を問わないものとした。そのため、本論において実施した
岡山県内の幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査においても、調査対象は免許状保有
者に限定した。一方で調査・研究を進めるうちに、教師が、免許の非保有者もティームの一
員として認識して実践している場合も認められた。 
また、本論では、「教師」「幼児」の用語を使用するが、用語の統一を行う必要のある分析
ソフトを使用した箇所以外では、質問紙調査やインタビュー調査の内容について原文の通
り記載している。そのため、「教師」について「教諭」「教員」「先生」等の表記が見られ、
「幼児」について「子ども」「園児」等の表記が見られる。 
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第１節 幼稚園の現場におけるティーム保育の広がり 
 
Ⅰ．ティーム保育の広がり 
 
ティーム保育は、今後の幼稚園教育を考える上での大きな主題となると考えられるが、学
術的な研究を進める上で、次に挙げる課題が残されている。それは、幼稚園の基本的な学級
運営は、一学級一人担任制であるが、近年導入が進められているティーム保育が、幼稚園の
現場にどの程度広がりを見せているのかという疑問である。前章の先行研究概観において
取り上げたが、2003 年の時点で、神戸市内の幼稚園関係者の４割以上はティーム保育を実
践している自覚を持っていなかった（平本，2003）(1)。一方で、平本以外の調査や研究が認
められず、この 15 年間の動向が不明であるという問題を指摘できる。そこで、ティーム保
育が幼稚園教育にどの程度取り入れられているかについて、現状を調査する必要があると
考えられる(2)。 
 
Ⅱ．方法  
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対し、無記名の質問紙調査を実施した。調
査の協力者・方法・期間・倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 48～50 頁）
で先述した通りである。 
 
２．調査内容 
ティーム保育の実践が、幼稚園の現場にどの程度の広がりを見せているのかを明らかに
する。調査用紙における質問項目は、「０～100 までの得点で自己評価し、ご記入ください」
とした後、「あなた自身のこれまでのティーム保育経験度は？」と尋ねるもので、０～100
の数値による回答を求めた。これによって回答者は、ティーム保育の実践にこれまでどの程
度関わったのかという認識を得点化することになり、その得点の分布を見ることで、ティー
ム保育の広がりの程度について考察することができると考える。また、「ティーム保育の経
験度」の捉え方には、頻度あるいは関与の深さが挙げられ、回答者によっては認識に差が生
じることも予想されるが、それらの明確な区別は難しいと考え、回答者の自由な判断に委ね
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た。 
 
３．分析方法 
 統計解析ソフトウェアである「IBM SPSS Statistics 24」を使用した量的分析を行った。 
 
Ⅲ．ティーム保育の広がりに関する幼稚園現場の実態 
 
１．ティーム保育の経験度から見たティーム保育の広がり 
ティーム保育が、幼稚園教育の現場でどのくらい実践されているかについて、その広がり
の程度を明らかにするため、これまでのティーム保育の経験度について０～100 で得点化す
るよう求めて回答を得た。その後、回答者全体の得点の出現率分布（図１）、公立・私立園
別の得点の出現率分布（図２）、若手・中堅・熟練それぞれの得点の出現率分布（図３）、若
手における得点の出現率の変化（図４）の観点から検証した。得られたデータである 160 園
668 名のティーム保育経験度の平均得点は、55.7 点（標準偏差＝23.8）であった（図１）。
図１～４では、０～100 点までを 10 点間隔で 11 本の棒グラフに分けてまとめ、全回答者
数に対する各棒グラフの人数の割合を、出現率としてグラフ上方に示した。また、点数の分
布を 11 分割した理由としては、調査対象者のほとんどが、０、10、50、100 というように、
０もしくは 10 の倍数で回答しており、11 種類に分類するのが自然だったためである。一方
で、５の倍数で回答されたものが少数あったため、１本の棒グラフは、例えば０～９点とい
うように点数の幅を含んで表示した。具体的に５の倍数の回答とは、５点（２名）、15 点（２
名）、25 点（１名）、45 点（３名）、55 点（１名）、65 点（２名）、75 点（９名）、85 点（３
名）、95 点（２名）であった。 
図１～４からは、次のような知見が得られた。第１に、ティーム保育とは、一部の教師に
当てはまる限定的な保育形態ではなく大部分に当てはまること、そして、大部分の教師にと
って、ティーム保育の経験度は中程度から高程度の値が一般的であることが示された。図１
の得点分布を見ると、中心部分が多く左右両端は少なくなっており、ほとんどの教師は、な
んらかの形でティーム保育の実践経験があると言える。また、ティーム保育経験度の分布は、
50～59 点（全体の 21％）、60～69 点（16％）、70～79 点（18％）、80～89 点（15％）が他
より突出して多く、これらで全体の 70％を占めていた。50～69 点のような中程度の経験度
が示された背景には、ティーム保育の実践経験の他に、一学級一人担任制の傾向が強い園で 
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の勤務経験もあるため高得点を付けられなかったこと等が考えられる。70～89 点のような
高程度の経験度が示された背景には、保育経験を重ねる中でティーム保育の実践を数多く
積み重ねてきた場合や、ティーム保育の傾向が強い園に着任し勤務している場合等が考え
られる。一方で、０～９点、10～19 点というような低得点、すなわち、ティーム保育の実
践経験が全くないか経験度の低い教師は、少数であった。経験度の得点の標準偏差下方は、
31 点以下であったが、それらの割合は全体の 20％であった。以上から、大部分の教師には、
ティーム保育の実践に関わっていると自己認識する何らかの場面が、日々の保育において
一定以上あると考えられる。逆に、ティーム保育と無関係の教師は、少数派であると言える
であろう。ティーム保育への関わりの自覚が、全体的な傾向として中程度から高程度を一般
的に示すことは、ティーム保育が、各地の幼稚園の保育実践を支えるものとして広く実践さ
れていることを意味すると考えられる。 
第２に、実践経験度が中程度から高程度にかけて集中する上記の傾向は、幼稚園の公立・
私立ともに差異はなかった。図１に示す全 160 園のデータを、公立 141 園と私立 19 園の２
群に分けて表示したのが図２であるが、公立・私立の 11 本の棒グラフは類似している。図
２に示す 11 本の棒グラフの各人数を、公立・私立それぞれで集計し、２×11 のカイ二乗検
定を行ったところ、人数の偏りは有意でなかった。 
第３に、保育経験年数とティーム保育経験度の関連について、若手教師のティーム保育経
験度が低いことが示された。具体的には、西山（2006）(3)の研究で示された内容に準じて、
回答者を保育経験年数別に若手（１～５年）、中堅（６～15 年）、熟練（16 年以上）の３群 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図１．ティーム保育経験度の得点の出現率分布（全体） 
ティーム保育経験度の得点 
平均値=55.7 (標準偏差=23.8) 
出
現
率(
％) 
160 園, n=668 
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に分け、３群それぞれのティーム保育経験度の得点分布を比較した図３を作成し、各群の特
徴を検証した。図３では、図１・２と同様に０～100 点の分布を 11 分の棒グラフで示した。
すると、０～49 点を示す左側５本の棒グラフが低く、50～89 点までの棒グラフ４本が高い
傾向が、中堅及び熟練の得点分布に当てはまった。一方で、この傾向は、若手の得点分布に
明確に当てはまらなかった。以上のことは、次に示す３群のティーム保育経験度の平均点の
違いとして表れた：若手（平均値＝47.7 点，標準偏差=24.3）、中堅（平均値＝57.2 点，標
準偏差=21.6）、熟練（平均値＝62.4 点，標準偏差=21.6）。この３群の平均点に差があるか
どうかを検証するため、独立変数を保育経験年数、従属変数をティーム保育経験度の得点 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図２．ティーム保育経験度の得点の出現率分布（公私別） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図３．ティーム保育経験度の得点の出現率分布（３群による保育経験年数別） 
公立幼稚園(141 園, n=511) 
私立幼稚園(19 園, n=157) 
出
現
率(
％) 
若手(1～5 年) 中堅(6～15 年) 熟練(16 年以上) 
n=262 n=210 n=182 
出
現
率(
％) 
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とする対応のない１要因の分散分析を行った結果、統計的に有意な主効果が認められた（F
（2, 649）=24.09, p <.01）。Bonferroni による多重比較を行ったところ、中堅≒熟練＞若手で
あった。したがって、若手のティーム保育経験度は有意に低いが、中堅になる頃には、熟練
と同程度まで経験度の認識が高まっていることが判明した。中堅教師になると、熟練と同様
にティームの捉え方が経験を通して意識化されてくることが考えられる。 
第４は、若手全体のティーム保育経験度が低いことを示す上記知見に関連するが、それで
は新任教師として着任してからどのくらいの年月が経つと、ティーム保育経験度が高まっ
てくるのかという疑問に関して、着任後かなり初期の頃からティーム保育を実践している
との認識を持っていることが示された。若手の群について、細かく１年間隔の保育経験年数
別に集計した図４を作成した。図４は、図１～３と同様に０～100 点の分布を 11 分の棒グ
ラフで示している。すると、０～49 点までを示す左側５本の棒グラフは、着任１年目に高
値を示したが、２年目で低値に減少していた。同時に、２年目以降、50～89 点までの棒グ
ラフ４本が高値を示し出す傾向が認められた。以上のことは、次に示すように、若手（１～
５年）における１年間隔の保育経験年数別から見たティーム保育経験度の平均点の違いと
して表れた：着任から１年目（平均値＝35.0 点，標準偏差=23.2）、２年目（平均値＝48.8
点，標準偏差=24.7）、３年目（平均値＝50.2 点，標準偏差=22.8）、４年目（平均値＝53.8
点，標準偏差=22.6）、５年目（平均値＝53.7 点，標準偏差=23.7）。この５群の平均点に差
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  図４．ティーム保育経験度の得点の出現率分布（若手における１年間隔の保育経験年数別） 
出
現
率(
％) 
n=59 n=52 n=39 
1 年目 2 年目 3 年目 4 年目 5 年目 
n=59 n=53 
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があるかどうかを検証するため、独立変数を若手の保育経験年数、従属変数をティーム保育
経験度の得点とする対応のない１要因の分散分析を行った結果、統計的に有意な主効果が
認められた（F（4, 257）=6.07, p <.01）。Bonferroni による多重比較を行ったところ、２年目
≒３年目≒４年目≒５年目＞１年目であり、２～５年目のティーム保育経験度は、１年目よ
り有意に高いと示された。したがって、新任教師としての着任から２年目になる頃には、テ
ィーム保育の経験度は高まりを見せており、言い換えれば、２年目においてティーム保育へ
の関わりの自覚が低い教師は、既に少数派であることが示唆される。 
 
Ⅳ．幼稚園の現場におけるティーム保育の広がり 
 
これまで述べたように、幼稚園の現場におけるティーム保育の広がりについて、教師が表
明するティーム保育経験度の観点から分析した結果、ティーム保育経験度の分布は、中程度
から高程度と回答した教師が多かった一方で、小程度あるいは全くない教師は少なく、ティ
ーム保育が保育現場に広く実践されている現状が判明した。また、このことは、公立・私立
園で有意な差はなかった。したがって、本論がこれから明らかにするティーム保育に関する
研究成果は、ある限られた少数の教師集団にのみ該当する内容ではなく、公立園・私立園の
区別に関係なく、幼稚園の現場に広く資するものであると考えられる。また、分析の結果か
ら、教師は着任後かなり初期の頃から、ティーム保育を実践しているとの認識を持っている
ことも明らかとなった。したがって、保育者養成校を卒業し幼稚園の現場に着任した教師が、
かなり早い段階でティーム保育への関わりを経験するという観点においても、ティーム保
育の研究の重要性を指摘することができる。 
 
註 
(1)平本秀範:「TT による保育の可能性についての一考察：公立幼稚園の教員の意識調査か
ら」,『日本教育心理学会総会発表論文集』45, 157 頁, 2003 年. 
(2)本節は、以下の論文を加筆・修正した。馬場訓子・髙橋慧:「幼稚園教諭から見たティー
ム保育の現状認識と課題」,『学校教育研究』31, 102-115 頁, 2016 年. 
(3)西山修:「幼児の人とかかわる力を育むための多次元保育者効力感尺度の作成」,『保育学
研究』44(2), 252 頁, 2006 年. 
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第２節 現場教師から見たティーム保育のキーワードの抽出 
 
Ⅰ．ティーム保育におけるキーワード 
 
ティーム保育の研究を推進する上で、どのような観点や主題が重要な問題意識となるの
であろうか。研究上のキーワードや考察対象を探る上で、研究者が学術的立場から構成軸を
たどることも大切であるが、幼稚園の教師から広範囲に得たデータから、多くの実践者の所
見を基にして考察を進めることも重要であるだろう。教師から見たティーム保育に関する
重要な主題を見出すことは、実践現場の実態に即した研究を進めることにつながると考え
られる。しかし、教師の考えや幼稚園現場の実態を明らかにした先行研究は、単独の園での
取り組みに焦点化したものや、少数の教師の考えや意見を取り上げたものがほとんどであ
る。そこで、岡山県内の幼稚園に対する質問紙調査を行い、教師がティーム保育をどのよう
なものとして捉えているかを明らかにしてみよう(1)。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行った。調査の協力者、
方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 48～50 頁）で述べた通
りである。 
 
２．調査内容 
ティーム保育について、教師がキーワードとして位置付けている要素は何かを明らかに
するため、質問項目として、「次の文に続けて、思い浮かんだことを自由にお書きください」
とした上で「ティーム保育とは…」と尋ね、その続きを自由記述で回答するよう求めた。こ
れによって、教師がどのような観点からティーム保育を捉えているかについて考察する。 
 
３．分析方法 
 テキスト型データの計量的な内容分析（計量テキスト分析）、もしくはテキストマイニン
グを行うことのできる分析ソフトである「KHCoder（Ver.2.beta.26）」を用いた。 
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Ⅲ．幼稚園現場の教師から見たティーム保育のキーワード 
 
１．ティーム保育に関するキーワードの抽出 
自由記述による回答について、KHCoder（Ver.2.beta.26）を用いた分析を行った。具体
的には、まず、回答の全ての文字データを Chasen により分かち書きし、18,847 語を抽出
した。その中から、663 語が分析に用いられた。分析に用いた語は、KHCoder の品詞体系
に従った。また、分析対象となる語の統一性を確保するため、語の趣旨を損なわないよう配
慮しながら、「子ども」「こども」「子供」「園児」は「幼児」に、「保育者」「教諭」「先生」
は「教師」に統一する等、語の置換作業を行った。さらに、本来連続して使用される語を分
けて分析しないために、強制抽出の処理を行った（例えば「共通理解」「多面的」等）。以上
の作業を行った後、頻出語の内容及び出現頻度について分析した。資料１は、頻出語の上位
50 語を示したものである（「する」「なる」等の意味を成さない語は除いた）。 
次に、頻出語のカテゴリー分けを行うため、「階層的クラスター分析」を行ったところ、
図１が示された（集計単位は「文」、語の最小出現数は「23」）。階層的クラスター分析とは、
文中における出現パターンの似通った語の組み合わせをデンドログラム（樹状図）によって
探索するもので、画面左側に並んでいる棒グラフは、それぞれの語の出現頻度を表している。
これによって、資料１に示すような上位の頻出語のうち、どの語と語がよく結び付いて語ら
れたのかという傾向を読み取ることができ、また、頻出語がどのようなカテゴリーに分類さ
れるかをデンドログラムの色別に見ることができる。分析の結果、41 の語からなる４つの
要素が抽出された（図１の①～④）。 
 
資料１．語りにおける頻出語（上位 50語） 
保育（667）／幼児（423）／教師（366）／複数（276）／職員（210）／協力（199）／連携（172）／学
級（153）／担任（140）／行う（137）／同士（108）／全体（77）／共通理解（76）／一人一人（74）
／園（70）／見る（61）／見守る（53）／進める（49）／全員（45）／目（40）／役割（37）／学年（36）
／一緒（35）／それぞれ（33）／成長（31）／チーム（28）／育ち（28）／援助（28）／指導（28）／分
担（26）／１つ（26）／ねらい（25）／多面的（25）／育てる（24）／共有（24）／思う（24）／他（24）
／力（24）／園（23）／応じる（23）／合わせる（23）／支える（23）／主（23）／発達（23）／教職員
（22）／情報（22）／考える（21）／合う（21）／理解（20）／図る（19）    ※括弧内は出現回数 
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図１．教師から見たティーム保育に関する４つの要素 
 
最後に、①～④の要素の妥当性について、「KWIC コンコーダンス」を用いて検証した。
具体的には、図１に示す 41 の抽出語が、分析対象ファイル内でどのように用いられたのか
という文脈を確かめた（図２）。その際、図３に示す「コロケーション（collocation）統計」 
① 
② 
③ 
④ 
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図２．「協力」の文脈の検索 
  
図３．「協力」の前後５語における頻出語の検索 
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を同時に用いることで、コンコーダンス検索を行った語の前後に、どのような語が多く出現
していたかを読み取った。例えば、図３を見ると、「協力」という語の２つ前（左２）に「教
師」という語が 35 回出現していることが示されており、図２でも「協力」と「教師」が文
脈上で強く関連していると言える。このような検証によって、例えば、図１の最上段の「協
力」及び３段目の「教師」の強い結び付きを指摘でき、それらが①の要素を大きく反映する
語である一方、５段目の「行う」は、①の要素にとって意味内容の低い語であること等が判
明した。この作業の結果、41 の語の取捨選択や４つの要素の洗練化を行い、①「複数教師
による協働性」、②「ティーム形態と幼児のグルーピング」、③「指導方法」、④「幼児への
影響」とそれぞれ名付けた。４つの要素の内容及び重要となるキーワードについては、次の
ように考えられる。 
 
２．教師から見たティーム保育に関する４つの要素 
 教師から見たティームに関する４つの要素について、図１を参照しつつ具体的に見てみ
よう。代表的な回答を枠で囲った中に挙げた。 
（１）複数教師による協働性（キーワード：複数、教師、協力、連携、共通理解） 
 ティーム保育では、複数の教師による協働体制が、職務上の重要な要素として位置付けら
れていると考えられる（表１）。「園全体としての協働体制をつくることで幼児達に対するき
め細かな指導や援助を行う」「それぞれの役割を果たしながら、協力して保育すること」の
回答で述べられるように、ティームを組んで保育を行うには、ティーム内での組織化された
動きや、高いティームワークが求められると言える。教師は、こうした彼ら自身の職場にお
ける協働性に対する関心が高く、それは、「協力」「連携」の語の示す出現頻度の多さにも表
れている（資料１）。また、教師間の協力や連携について考える上で、「共通理解」がキーワ
ードの１つであると示唆される。共通理解とは、幼稚園や保育の現場でよく使われる用語で
あり、ティーム保育における教師の専門職性の１つであると考えられる。 
 
表１．複数教師による協働性に関する代表的回答 
■複数の教師がチームを組み、協力して保育を行う方法。複数の教師が幼児一人一人に対してより柔軟
に対応する。園全体としての協働体制をつくることで幼児達に対するきめ細かな指導や援助を行う。 
■２人以上の教職員が、ねらい、内容（園全体、学級、幼児一人一人）等を共通理解し、それぞれの役 
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割を果たしながら、協力して保育すること。 
■同じ園の教師同士が互いに助け合い、幼児の情報も共有し合い、どんな時でも連携して保育すること。 
■職員一人一人が自分の持ち味を出しつつ、協力して全体で連携をとりながら保育をしていくこと。 
■私の園の職員は４人と少ないため、常に話し合いをして、全員で保育、見守り、準備、環境設定を行
っています。連携って大切だと思います。 
■職員同士が共通理解し合いながら同じ方向性をもって保育していくこと。また、悩みを共有し助け合
いながら保育していくこと。 
■職員が、それぞれの幼児の実態や課題などを共通理解しながら、同じ方向へ向かって、連携、協力し
て保育を進めていくことだと思う。 
■教師間で協力し、補い合い、高め合いながら保育を充実させていく体制。 
 
（２）ティーム形態と幼児のグルーピング（キーワード：学級、担任、学級、学年、園、全体） 
 ティーム保育では、教師側の指導形態の特徴として、活動の内容や幼児の人数規模に応じ
た教師のティーム編制と幼児のグルーピングが行われる点を挙げることができる（表２）。
例えば、「１つの学級を複数の担任で保育すること」という回答が認められたが、これは、
学級単位でグルーピングされた幼児集団を、複数担任制というティーム形態で保育するこ
とについて述べている。また、「学年ごとや、異学年の教師とも互いに連携をとりながら保
育をすること」という回答もあり、これは、学級を超えて教師のティームが組まれると共に、
満３歳児から５歳児学級までの幼児が学年団で活動したり、異年齢のグループで活動した
りする場面を指摘している。このような、教師のティーム編制と幼児のグルーピングは、教
師の裁量で柔軟に変更され得るため、幼児が１日の中で複数のグループを経験する場合も 
 
表２．ティーム形態と幼児のグルーピングに関する代表的回答 
■１つの学級を複数の担任で保育すること。 
■複数の教師でチームを組み、協力して保育する方法である。１つの学級に複数担任を置く場合や、担
任以外に学級に属さない教師が協力して保育を行う場合などがある。 
■学年ごとや、異学年の教師とも互いに連携をとりながら保育をすること。 
■学級の枠にとらわれず、学年や全職員で連携して幼児を見守ったり、保育を行ったりすること。 
■選んだ遊びの場や、園全体で行う行事などが、ティーム保育に当たるのではないか。 
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あると考えられる。 
（３）指導方法（キーワード：指導、役割、共有、チーム） 
ティーム保育では、幼児の指導方法をティーム内で共有し、同じ保育のねらいに向かって実
践を行う必要があると言える（表３）。「複数の教師が役割分担し、個に応じた指導をするこ
と」「保育のねらいを、チーム全体で共有し、主指導者が進めていく活動を他の職員はサポ
ートしていくことで、保育のねらいを達成させていくこと」等の回答に、ティームの構成員
同士の目的意識を統一することや、役割分担を行う必要性が表れている。以上のことは、保
育実践を行う上でのティームワークが重要であることに触れており、同じくティームワー
クに言及している上記の「①複数教師による協働性」と近接したテーマであると考えられる。 
 
表３．指導方法に関する代表的回答 
■複数の教師が役割分担し、個に応じた指導をすること。 
■保育のねらいを、チーム全体で共有し、主指導者が進めていく活動を他の職員はサポートしていくこ
とで、保育のねらいを達成させていくこと。 
■一人一人の職員が、ねらいについて共通理解をし、互いの動きや幼児の様子を把握しながら、自分の
役割を果たすことで、チームとして機能する保育形態。 
 
（４）幼児への影響（キーワード：幼児、多面的、成長、育ち、援助、支える、見守る） 
ティーム保育には、幼児に対してどのような影響を与えるかという観点で、一学級一人担
任制とは異なる独自の様相が見られると考えられる（表４）。ティーム保育が複数の教師の
密接な連携によって展開される以上、幼児への影響には、複数人での実践だからこそ見られ
るものがあると考えられる。例えば、「幼児を複数の教師で見守り、関わっていく中で、そ 
 
表４．幼児への影響に関する代表的回答 
■幼児を複数の教師で見守り、関わっていく中で、それぞれの教師が違った立場で幼児の成長や、適切
な援助に気付くことができる。 
■教師が複数いることによって目が届きやすく、幼児の気付きや友だちとのトラブル、心の変化などに
気付きやすい。 
■園内の職員が共通のねらいや願いを持ち、全幼児の家庭環境、発達の状況等を把握し個々に応じた課 
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題や対応策を常に話し合う中で、「担任」にとらわれず、いつでもどこでもどの教師でも関わっていけ
る保育の体制。 
■幼児の育ちのために、それぞれの教師の持つ資質や特技を活かして保育をする。 
■自分の特技を生かして保育をする。 
 
れぞれの教師が違った立場で幼児の成長や、適切な援助に気付くことができる」という回答
は、ティーム保育の特長として、幼児や幼児集団に対する理解を教師それぞれの視点から複
眼的に行うことができる点を指摘している。また、「幼児の育ちのために、それぞれの教師
の持つ資質や特技を活かして保育をする」という回答は、様々な保育の実践や園内の活動に
おいて、教師がそれぞれの得意分野を率先して行う場面を述べている。複数教師が同じ活動
に同時に携わることが、保育の質の向上につながる可能性を示唆している。 
 
Ⅳ．ティーム保育の研究課題 
 
 以上のように、教師がティーム保育についてキーワードとして位置付けている要素とし
て、４つの観点が明らかになった。具体的には、「複数教師による協働性」「ティーム形態と
幼児のグルーピング」「指導方法」「幼児への影響」である。この結果は、第１章第２節（本
論の８～41 頁）で論じた、先行研究の精査によって明らかになった今後の学術研究上の課
題と、大部分で合致する。両者を比較した表５を見ながら説明してみよう。表５における
［２］［３］［４］の項目は、それぞれ本節で明らかにした②④①②と同様の課題であると言
え、研究者だけでなく実践者から見ても価値ある研究課題であることを示しており、研究推 
 
表５．先行研究における学術研究上の課題と教師が挙げたキーワード 
先行研究における学術研究上の課題 教師が挙げたキーワード 
［１］幼稚園現場におけるティーム保育の広がり ― 
［２］保育実践におけるティーム保育の形態 ②ティーム形態と幼児のグルーピング 
［３］ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響 ④幼児への影響 
［４］ティーム保育の実践における教師間の協働関係 ①複数教師による協働性 
③指導方法 
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進の必要性の高い内容であると考えられる。この３つの課題については、さらに研究を深め
ることの確かな可能性を、教師の語りからも焦点化・共有化することができたと言える。［１］
の項目は、教師が挙げたキーワードには該当しなかったが、それは研究課題としての重要度
が低いことを意味しているわけではないと考えられる。なぜなら、「次の文に続けて、思い
浮かんだことを自由にお書きください。ティーム保育とは…」という質問項目に対して、幼
稚園現場にどの程度ティーム保育が広がっているかという問題意識が、回答として結び付
きにくいと思われるためである。むしろ、学術研究を進める上で、幼稚園の現場におけるテ
ィーム保育の広がりという課題は、研究の基盤として重要であると考えられるものであろ
う。 
以上から、教師が挙げたキーワードである３つの課題（表５における［２］［３］［４］
及び①～④）に、研究上の基盤として重要である表５の［１］の課題を加え、計４つの観
点から本論は考察を進めることとする。 
 
註 
(1)本節は、以下の論文を加筆・修正した。馬場訓子・髙橋慧:「幼稚園教諭から見たティー
ム保育の現状認識と課題」,『学校教育研究』31, 102-115 頁, 2016 年. 
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第１節 保育実践におけるティーム保育の形態と教育効果 
 
Ⅰ．保育実践における様々なティーム保育の形態 
 
ティーム保育の形態という観点から見ると、実践園によって多様な形態があると推測さ
れる。新井（2000）は、学校教育で実践される TT の多様性について、「教師が協力して指
導にあたることが原則であって、決まった形や方法があるわけではない」(1)とし、「実際に
各学校で行われている TT の方法を見るときわめて多様性に富んでいるが、これはむしろ
望ましいこと」(2)と述べているが、このことは、幼児期の教育においても該当するであろ
う。そこで、ティーム保育の形態に言及した先行研究を見ると、教師の数と役割による分
類を示した松村（2001）の論考が挙げられる。松村は、保育のニーズの多様化が進む中で、
幼稚園におけるティーム保育導入の必要性を指摘しながら、次に示す７つのティーム保育
の形態を挙げた。それは、「①クラス担任を複数にする（副担任をつける）。②クラス担任
の他に、学年に一人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける。③園全体にクラス担任
以外の一人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける。④体育や英語など外部講師が入
る場合、担任との複数の教師による保育となる。⑤障害を持つ幼児に加配の教師がいる。
⑥４月当初、新入園児のための応援の教師を頼む。⑦遠足や運動会などの時に、臨時で学
年ごと、または園全体でティームを組む」(3)である。 
各幼稚園におけるティーム保育の形態は多様であると考えられるが、一方で、形態の分
類を広範囲の調査とデータ収集に基づいて実証的に明らかにした先行研究は見当たらない。
そこで、１つの県内全域の公立・私立幼稚園に対する質問紙調査から得た、ティーム保育
の実際から形態の類型化を試み、その特性や教育効果、教師にとっての利点について検討
する(4)。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 調査の第１段階は、岡山県内の公立・私立幼稚園に勤務する教師に対する質問紙調査で
ある。この質問紙調査のデータを基に、調査の第２段階として、幼稚園の現場経験を豊富
に有し園長経験者でもある元教師４名（研究協力者）によるグループディスカッションを
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実施した。調査の協力者、方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本
論の 52～53 頁）で述べた通りである。 
 
２．調査内容 
岡山県内の公立・私立幼稚園に勤務する教師に対する質問紙調査において、「あなたの園
ではどのような形態のティーム保育が行われていますか。あなたが認識する範囲で簡単に
教えてください」（自由記述）という質問項目が設けられており、第１に、その回答データ
を集計した。第２に、集計した回答を研究協力者４名に配布し、「資料の回答を、ティーム
保育の形態の観点から分類し、それぞれ『～型』と命名してください」と依頼し、ティー
ム保育の形態の分類を求めた。分類する上での観点については触れず、個人の認識と判断
に委ねた。さらに、「A：教師のティーム構成・教師間の関係性、B：幼児のグルーピング、
C：教育効果、D：望ましい運営方法、E：陥りやすい問題点、F：その他、の観点からそ
れぞれの型の特性について、思うことを簡単に記述してください」と記述による回答を求
めた。第３に、上記のティーム保育の形態の分類及び A～F の観点について、研究協力者
４名によるグループディスカッションを実施した。 
 
３．分析方法 
研究協力者４名それぞれが見解を示した、ティーム保育の形態の分類及び上記 A～F の
観点に関する記述回答について、筆者及び研究協力者自身によるグループディスカッショ
ンを行い、意見交換を行いながら質的に分析した。具体的には、KJ 法に準じた方法を採用
し、類似する見解を統合しながら全体像のカテゴリー化を図った。分析・考察の結果は、
その都度、豊富な保育経験を有し園長経験者でもある研究協力者４名によって、確認と修
正の作業を加え、論述の妥当性を高めた。本節では、ティーム保育の形態の特性や、教師
にとっての利点や教育効果に関する項目、すなわち上述の「A：教師のティーム構成・教師
間の関係性」「B：幼児のグルーピング」「C：教育効果」に着目した論述を行った。 
 
Ⅲ．幼稚園の現場におけるティーム保育の形態と教育効果 
 
質問紙調査の回答に対する研究協力者の分類によって、教師の考えるティーム保育の形
態として、どのようなものが示されたのか見てみよう。表１・２は、岡山県内の公立・私
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立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査における代表的な回答を、観点別にまとめた
ものである。また、研究協力者による、ティーム保育の分類に関する記述回答及びグルー
プディスカッションの発言内容を、論述の中で適宜示した。 
 
１．園内の全教職員の協働下で行われるティーム保育 
「全職員が｢全幼児の先生｣という思いで関わっている」「園全体の子どもたちをみんなで
見ようとしている」等の回答から示されるように（表１）、教師はティーム保育の形態の
細かな分類に関する議論以前に、園内の全教職員が１つのティームとなり保育に当たって
いるという意識を強く持っていることが明らかになった。『幼稚園教育要領解説』(2018)
において、「幼稚園の教職員全員による協力体制を築き、教職員の誰もが、園児全員の顔
や性格などが分かるように努めることが大切である」(5)と示されるように、教師には、広
義で園全体、すなわち全教職員で全園児を育てているという強い意識が見られた。幼児の
生活や活動が多様で流動的であるという幼稚園教育の特性から、特定の教師が特定の幼児
に関わるのではなく、どの幼児に対してもその場にいる教師が援助を迫られることが多々
ある現状が影響しているのであろう。このことは、保護者対応でも同様であると考えられ
る。 
また、近年、共働き家庭の増加によって、幼稚園に通う幼児数が減少し、地域によって
は少子化や過疎化が進んでいることもあり、幼稚園の小規模化が認められる。そのような
現状の中、小規模園においては幼児数、教師数ともに少なく必然的に混合保育を行わざる 
 
表１．全教職員で全園児を保育する意識に関する代表的回答 
■全職員が「全幼児の先生」という思いで関わっている。 
■園全体の子どもたちをみんなで見ようとしている。広義で、日々、みんなでティーム保育を行ってい
る。 
■「担任」にとらわれずいつでもどこでもどの先生でも関わっていける保育の体制を構築している。 
■教師全員の誰もが担当など関係なく園児全員の顔や性格などが分かり、また保護者ともコミュニケ
ーションが取れるようにしている。 
■小規模園のため、保育の全てがチーム保育である。 
■小規模園なので、学級、担任にこだわらず全職員で、幼児全員と関わっている。 
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を得ないため、ティーム保育が実践されている園もある。表１の回答の中で「小規模園の
ため、保育の全てがチーム保育である」と述べられるように、小規模園の教師ほどティー
ムで保育をしているという意識が強い傾向を読み取ることができた。教師数が少なければ
少ないほど連携を取りやすく、親密感、連帯感が増すことからも、そういった意識を持ち
やすいと考えられる。研究協力者もまた、「小規模園が増えてきているのでますます先生
同士の助け合いが必要」と指摘したが、小規模園だからこそ可能なティーム保育の展開が
期待できるであろう。 
 
２．ティーム保育の形態の分類における３つの観点 
先述した「全教職員がティームとなり全園児を保育している」という大きな意識を背景
として、ティーム保育の形態の具体的な分類を行うと、下記に示す３つの観点が見出され
た。ティーム保育の形態の分類を示した表２を参照しながら説明すると、１つ目の観点は、
「教師の配置に注目したティーム保育の形態」であり、ティームを構成する教師の組織化
に注目した教師の配置に関する観点である。『幼稚園設置基準』では、幼稚園の１学級の
幼児数は 35 人以下、学級は、学年の初めの日の前日において同じ年齢にある幼児で編制
することを原則とされ、また各学級に少なくとも専任の主幹教諭、指導教諭又は教諭を１
人置かなければならないと示されている(6)。この原則を基に、各園では園や幼児の実態に
応じて様々な教師の配置がなされている。 
２つ目は、「保育内容や生活を重視したティーム保育の形態」（表２）であり、多様な
保育内容や生活の場面に関する観点である。各園においては、教育課程に位置付けられた
様々なねらいを達成するために、保育内容が工夫され柔軟に展開されている。より充実し
た幼児の生活の展開を期待する保育方法の１つとして、ティーム保育が機能していると考
えられる。 
３つ目は、「幼児理解や保育等に関する保育時間外のティーム保育の形態」（表２）で
あり、幼児理解や日々の保育を実践していくことを考えた際の、保育時間外の話し合い等
を含む業務に関する観点である。この観点は、実際の幼児を目の前に保育をすることとは
異なるが、日々の保育を行う上で園全体として不可欠であると考えられる。教師は、この
ような情報共有の場を、ティーム保育の一環として位置付けていることが多いと考えられ
る。 
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表２．ティーム保育の各形態に関する代表的回答 
分類の観点 ティーム保育の形態 代表的な回答例 
A 教師の配置に注目したティーム
保育の形態 
 
a 一学級複数担任によるティーム保育 ①満３歳、年少の学級が２人担任をしている。 
②人数の多い学級は、担任を２人にしている。 
③どの学級も副担任がいる。 
④主は全体の保育、補助は個別に援助が必要な子どもの保育や全体のサポートをする。１週間ごとに役割を交代する。 
⑤主担任と副担任がいて、それぞれ違う役割がある。 
b サポーター配置によるティーム保育 ①担任がいて、その時の状況によって補助としてフリーの職員が入る。 
②困ったとき、手が必要なときは、園長や補助教諭も入ってくれる。 
③３歳児学級では、幼児が園生活に慣れる頃まで担任とサポーターの２人体制で保育をしている。 
④経験年数が浅い保育者には、サポートとして時に他の保育者が保育に入る。 
⑤要支援児がいる学級で一斉活動ができにくかったり個別のケアが必要だったりする時に、担任ではない支援員がその
幼児の支援を行っている。 
B 保育内容や生活を重視したティ
ーム保育の形態 
a 自ら選んだ遊びにおけるティーム保育 ①選んだ遊びの場においては学級にかかわらず一人一人の子どもに全教職員で指導、援助をしている。 
②自由選択活動の時間は、学年、学級を超えて幼児らが活動しているので、必然的にティーム保育となっている。 
b 同学年幼児に対する保育内容の実践にお
けるティーム保育 
①学年活動の際、１人の担任が主に学年全体への指導を行い、他の学級担任は、必要に応じて補助をしていく。 
②保育内容によって、同学年で複数学級が合同で保育を行う。 
③１学年３学級なので足並みを揃えた保育を行っている。 
c 異年齢保育におけるティーム保育 ①３・４・５歳のなかよしチーム（異年齢チーム）による活動。 
d 行事や集会におけるティーム保育 ①行事で、担当を決め、進行をする人や補助をする人など役割を分担して行う。 
e 専門的な保育内容におけるティーム保育 ①英語、リトミック、茶道。 
②体育教室。 
f 預かり保育におけるティーム保育 ①預かり組（預かり保育）を利用する幼児については、午前の様子を引き継ぎ、午後の様子も学級担任へ伝え、翌日へ
つなげていけるようにしている。 
C 幼児理解や保育等に関する保育
時間外のティーム保育の形態 
a 幼児理解や指導計画等に関する話し合い
におけるティーム保育 
①毎日、連絡会という形で子ども達や保護者に関することを全職員が把握できるようにしている。その中で幼児の個々
の課題や園としての関わり方などを話し合う。 
②子どもの様子（家庭における変化等も含め）に何かあった場合は各担任へ連絡し、全員で同じように関わることがで
きるように対応を統一しておく。 
③反省記録の回覧を毎日全職員で行う。 
b ケース会議や園内研修におけるティーム
保育 
①個別指導の必要な幼児の実態など、ケース会議をして、全ての職員が共通理解していけるよう心掛けている。 
②保育がより良いものとなるよう、年に何度か園内研修を行い、全職員で保育の質が向上するように努めている。 
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それでは、表２に示されるティーム保育の形態の分類について、各形態に見るそれぞれの
特性、教師にとっての利点や教育効果について見てみよう。 
 
３．教師の配置に注目したティーム保育の形態 
（１）一学級複数担任によるティーム保育 
 この形態は、学級の枠組みを維持したまま、複数の担任教師がそれぞれの学級の幼児を保
育するという形態である。個人差が大きく、特に一人一人への細やかな援助が必要とされる
低年齢児学級において、この形態を取り入れている園が多数存在することを確認でき、「満
３歳、年少の学級が２人担任をしている」の回答が当てはまる（表２：A‐a‐①）。また、
「人数の多い学級は、担任を２人にしている」という回答のように、幼児数の多い学級にお
いて複数担任制を採用している園や、「どの学年も副担任がいる」と年齢を問わず各学級に
複数教師を担任として配置している一部の私立幼稚園も認められた（表２：A‐a‐②③）。
幼児の生活は、学級単位で展開される場面が多いことからも、その枠組みを維持したまま、
複数の教師で保育することで教育効果は高くなり得る。小田（2002）が、「複数担任制は、
単純に考えると、一人の教師の目で見るよりも、複数教師の目で見ていく方が、よりよい保
育が実現できる」(7)と述べていることからも、１人の担任教師で学級運営を進めることと比
較すれば、明らかに細かな指導や援助を実現しやすいと考えられる。研究協力者も自らの経
験から、「全体に指導が行き届き、余裕を持って一人一人を見ることができ、援助がしやす
い」と述べた。幼児をグループに分け、それぞれ教師が分かれて担当し保育することも可能
であり、より柔軟な活動の展開も可能である。保護者にとっても、学級に複数の担任教師が
存在することは、幼児を安心して預けられる要因の１つになり得る。 
 また、担任として１学級に配置される教師数は、２人が一般的である現状が明らかになっ
た。担任教師は、「同等な立場である場合」と「主担任、副担任として異なる役割を持って
配置される場合」とが認められた。彼らは、協働して保育や学級運営を行い、常時行動を共
にする。 
担任教師の関係が同等のティーム保育の場合、「主は全体の保育、補助は個別に援助が必
要な子どもの保育や全体のサポートをする。１週間ごとに役割を交代する」の回答（表２：
A‐a‐④）が示すように、主の役割は、学級全体に対する指導を受け持ち、副の役割は、保
育中の環境整備や再構成、個別対応を必要とする幼児への支援等、きめ細やかに全体をサポ
ートする業務を担当する場合が多い。主と副の役割は、常に固定させるのではなく、それぞ
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れの役割について期間を決め交替しながら学級運営をしている園もあることが多く確認で
きた。また、ここで述べられる「主」「副」とは、主担任及び副担任を意味するのではなく、
保育の役割分担のことを指していた。 
主担任・副担任として役割が異なるティーム保育においては、「主担任と副担任がいて、
それぞれ違う役割がある」と示されるように（表２：A‐a‐⑤）、学級全体を動かす主とそ
の補助をする副の役割は明確に異なる。回答からは、双方が正規、主担任は正規で副担任は
パート、若手と熟練の組み合わせ等、様々な組み合わせがあることが確認できた。 
（２）サポーター配置によるティーム保育 
サポーター配置によるティーム保育における形態として、第１に、「保育補助」が挙げら
れる。「担任がいて、その時の状況によって補助としてフリーの職員が入る」という回答が
示すように（表２：A‐b‐①）、フリーやサポーターと呼ばれる担任を持たない教師、支援
員等が、必要に応じて保育に加わる形態があることが確認できた。回答からは、多くの園で、
生活支援員、教育支援員、任期付き職員、補助教諭等、様々な役職や立場の職員が保育補助
に当っている現状が明らかになった。「困ったとき、手が必要なときは、園長や補助教諭も
入ってくれる」と述べられるように（表２：A‐b‐②）、時期や状況によって、また小規模
園においては、園長等もその役割を担う場合もある。各学級、各学年に配置される場合や、
園全体に対して配置される場合等、幼児の実態や状況に応じて適宜配置される。彼らの役割
は、外遊びや園外保育等の全体に対する安全管理や登園後や降園前の着替え、集団とは異な
る動きをする幼児への対応、環境の構成等、教職員が複数いると保育が円滑に進められる時
に、補助として保育に加わることであると多くの回答で示されていた。さらには、担任教師
が研修や通園バスの当番等で不在の際に、保育をすることもある。このように、担任教師以
外の教職員は、学級運営に直接関与するのではなく、円滑に保育や学級運営が進むよう補助
的に加わることで、幼児が安心して生活ができる環境作りに寄与している。 
また、「３歳児学級では、幼児が園生活に慣れる頃まで担任とサポーターの２人体制で保
育をしている」という回答からは（表２：A‐b‐③）、年度始めに新入園児が安心して生活
できるようになるまでの間、人員配置がされる場合もあることが示された。『幼児教育振興
アクションプログラム』(2006)では、「幼稚園就園当初の園児に対するきめ細かな対応の
推進」として、「国は、特に、幼稚園就園当初の園児に対するきめ細かな対応を図るため、
私学助成（少人数教育等きめ細かな学習指導等の推進）の充実等を通じて、ティーム保育を
推進する」(8)としている。集団生活を初めて経験する新入園児が、円滑に親子分離でき、心
第３章 第１節 
- 85 - 
 
の安定が図られながら安心して園生活を送れるまでには、多大な時間と担任教師の労力が
必要である。基本的生活習慣の確立が未熟な幼児にとって、複数教師による個人に即したき
め細かな援助は、教育効果が高い。研究協力者は、「園生活に慣れるまで、ハプニングが起
きた時や手がかかりそうな時等、フリーの教師に対応してもらうことで安心して保育がで
きる」と指摘しており、指導や援助の不十分な箇所を見極め、適切に保育の補助ができる教
師がフリーとして配置されれば、担任教師は安心感を持って保育できると考えられる。 
 また、「経験年数が浅い保育者には、サポートとして時に他の保育者が保育に入る」とい
う回答に示されるように（表２：A‐b‐④）、特に新任教師が担当する学級において、経験
のある教師が補助に入ることで、学級運営を円滑に行っている園もあることが明らかにな
った。サポーターとして配置される教職員は、幼児の状況や保育について客観的に捉えるこ
とができるため、保育に対する評価や改善点を見出すことができる。担任教師が、それらを
保育力向上へ生かすことができるという点において、有意義であると考えられる。 
サポーター配置によるティーム保育における形態として、第２に、特別に支援を要する幼
児に対する加配が挙げられる。「特別支援教育を推進することは、障害のある幼児への指導
にとどまらず、障害のない幼児への指導の充実にも資するものである」(9)と述べられるよう
に、統合保育が重要視される中、障害のある幼児の指導にあたっては、担任教師だけで十分
に行うことは難しいため、特別支援教育支援員、いわゆる「加配」といった支援員が保育に
加わる。回答に示されるように、「要支援児がいる学級で一斉活動ができにくかったり個別
のケアが必要だったりする時に、担任ではない支援員がその幼児の支援を行っている」現状
が認められた（表２：A‐b‐⑤）。加配の支援員は、幼稚園教諭免許状を有さない場合もあ
るが、学級運営をスムーズに行う上でも、その存在は担任教師にとって心強いものであろう。 
幼稚園における特別支援教育支援員に関連して、公立幼稚園に対しては、2009（平成 21）
年に地方財政措置が開始され、文部科学省は、「幼稚園、小・中学校、高等学校において障
害のある児童生徒に対し、食事、排泄、教室の移動補助等学校における日常生活動作の介助
を行ったり、発達障害の児童生徒に対し学習活動上のサポートを行ったりするため、特別支
援教育支援員を配置するために必要な経費を地方財政措置している」(10)とし、2012（平成
24）年には約 4,800 人の特別支援教育支援員が配置されている(11)。しかし、要支援児の数
は、年々増加しているにも関わらず、職員雇用経費の問題等により、充分に人材が配置され
ているとは言えないのが現状である。その場合、副担任やフリーの教師、園長等が対応して
いると考えられる。 
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加配の支援員の役割は、要支援児に対する個別支援が主である。障害の種類や程度にもよ
るが、随時、安全面の配慮をしたり、できるだけ学級活動に参加できるよう援助したりする
等、個に応じた支援を行う。加配の支援員が、他の学級の幼児や学級活動に対して、担任教
師の補助をすることはほとんど認められないが、要支援児に対して担任教師の指導が必要
な時には、学級幼児の保育に当たる場合もある。 
 
４．保育内容や生活を重視したティーム保育の形態 
（１）自ら選んだ遊びにおけるティーム保育 
園生活において、最も幼児の主体性を発揮できる活動として、「自ら選んだ遊び」が挙げ
られるであろう。「好きな遊び」「自由遊び」「自由選択活動」「朝の遊び」等園によって
呼び方は異なるが、登園後に持ち物の片付けを終え、順次、園庭や室内で全園児が一斉に遊
ぶ光景は、どこの園においても一般的に見られる。回答において、「選んだ遊びの場におい
ては学級にかかわらず一人一人の子どもに全教職員で指導、援助をしている」「自由選択活
動の時間は、学年、学級を超えて幼児らが活動しているので、必然的にティーム保育となっ
ている」と述べられるように（表２：B‐a‐①②）、このような場で、教師はティームとな
り保育していることが示された。自由遊びの場は、清水ら（2004）が述べるように、「全園
的な教師の役割分担を話し合い、継続して担当する教師が決まることによって、子ども達に
遊びの見通しを与え、遊びのグループに入りやすくするきっかけをつくりやすい」(12)機会
であると共に、幼児が個性や自己を表出しやすい場である。また、個人での自由遊びが、学
級での遊びや活動につながり、広がったり発展したりすることもあり、園生活において重要
な役割を持っている。 
研究協力者の指摘として、「みんなで指導しているという意識を持ってどの子にも関わる
ことが大切」という内容が示されたが、教師の協働によって幼児の多様な活動を保障できれ
ば、幼児の生活がより豊かなものになると期待できる。 
（２）同学年幼児に対する保育内容の実践におけるティーム保育 
同学年の幼児に同じ保育内容を展開するに当たり、同学年の担任教師がティームを組む
形態である。様々な保育場面で、同学年の学級が合同で活動することがあり、また、活動に
よっては、幼児を少人数に分けて保育することもある。回答に示されるように、「学年活動
の際、１人の担任が主に学年全体への指導を行い、他の学級担任は、必要に応じて補助をし
ていく」「保育内容によって、同学年で複数学級が合同で保育を行う」等の場面が想定され
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る（表２：B‐b‐①②）。学級が異なっても、同年齢の幼児同士は顔を合わせる機会が多い。
顔見知りであることは、学級にとらわれず、無理なく柔軟なグループ編制を可能にする。 
同学年の幼児集団は、同年齢であるため、発達過程に大きな差異はなく、興味や関心も概
ね同じ傾向にある場合が多い。教育課程や指導計画を踏まえ、発達過程に沿った指導をする
上でも、遊びや活動に対するねらいや指導内容等、保育の計画を立てやすい。同学年の学級
は、ある程度同じ生活リズムで活動していることが多いことからも、学年全体として時間や
場所を変動させながら、必要に応じて適宜ティーム保育を導入することが可能である。 
また、同学年に複数の学級がある園では、学級ごとや、逆に学級を解体したり等、随時グ
ループに分かれて同じ活動をすることがある。その際、同学年に所属する複数の教師が、そ
れぞれの得意分野を生かし保育に当たれば、学級間における保育内容の偏向を防ぐと共に、
高い教育効果を期待できる。新井（1993）が、ティーム・ティーチングは、教師の多様性が
原因で起こる学級間格差をできるだけ小さくして、全体としての教育効果を向上させるこ
とが重要なねらいとなっていると述べるように(13)、この形態のティーム保育は、同学年の
幼児に対して、保育の均質化を図る上でも有効な形態である。回答からは、「１学年３学級
なので足並みを揃えた保育を行っている」との内容も確認できた（表２：B‐b‐③）。 
 教師間の協働関係においては、同学年の担任教師は保育後に同じ時間を過ごすことも多
いことから、保育や幼児について情報を共有することは比較的容易であり、連携しやすいと
考えられる。各学級の担任教師は、普段から情報交換を行いながら、個々の幼児理解、活動
やねらいの相互理解に努めることが重要である。同学年の担任教師は、等しく担任としての
責任を負っている立場上、同等な関係であるという意識を持ちやすいと考えられる。したが
って、指導計画の立案、準備、保育実践や反省の場において協働関係を築きやすいと言える。 
（３）異年齢保育におけるティーム保育 
異年齢児が関わり合うことを目的とした異年齢保育は、近年、少子化の影響もあり、特に
重要視される保育として注目されている。異年齢との関わりは、年長者にとっては、思いや
りや年長者としての自覚を持つことにつながり、年少者にとっては、年長者から刺激を受け
ることで多くのことを学び、憧れの気持ちが生まれたり、様々な意欲につながったりする。
それらの教育効果を期待し、幼児同士が自ら学び合える場となるよう、意識して計画的に異
年齢保育を実践している園は多い。「３・４・５歳のなかよしチーム（異年齢チーム）によ
る活動」という回答は、教師が、日々実践される異年齢保育をティーム保育として位置付け
ている実態を裏付けている（表２：B‐c‐①）。 
第３章 第１節 
- 88 - 
 
生活の様々な場面で、異年齢の幼児が交流を図ることは多い。そのような場面で、教師同
士もまた、実際の保育の場面に限らず、指導計画の立案や共有、指導方法等の話し合いにお
いて、ティームとして協働する。教師には、それぞれの年齢の発達過程を理解した上で、そ
れに応じたねらいを明確に持って保育に当たることが求められる。 
（４）行事や集会におけるティーム保育 
園には、教育課程に位置付けられた運動会や発表会、園外保育等の様々な行事がある。そ
れらの行事では、必ず複数の教師が配置され、準備から実施に至るまで協働関係が結ばれる
であろう。例えば運動会であれば、全体の運営を教師全員で役割分担しつつ、各種目におい
ては学年ごとの教師集団が協働して企画・運営される。教師数が多ければ多様なアイディア
を出し合うことができ、充実した活動内容の展開が望めるであろう。園外保育では、複数教
師の存在は、安全面に関する配慮が行き届きやすい点で有効であり、安心感を持って保育を
進めることができる。 
このような保育は、教師主導型であることが多く、主となる教師は全体を把握し、全体に
対する言葉掛けを行いながら保育を進め、他の教師は補助的役割を担いながら、集団とは異
なる動きをする幼児への個別の援助や、環境整備等を行う。回答を見ると、「行事で、担当
を決め、進行をする人や補助をする人など役割を分担して行う」といった実践の様子を伺う
ことができる（表２：B‐d‐①）。 
（５）専門的な保育内容におけるティーム保育 
 近年、園の特色を打ち出すための１つの方策として、また早期教育に関連して保護者から
のニーズも高いことから、専門的で特色のある保育内容を取り入れている園が増加してい
る。回答を見ると、「英語、リトミック、茶道」や「体育教室」が挙げられており（表２：
B‐e‐①②）、保育内容として幼児の経験の幅が広がる点で意義ある活動として成立して
いる。また、地域の人を講師として招き、昔ながらの伝承遊びを幼児と楽しんだり、行事を
通じて交流を持ったりすることもある。研究協力者は、このような活動について、「幼児に
とって、担任とは違う特別な先生に教えてもらう嬉しさや喜びがあり、特別感を持って活動
に取り組むことができる」と指摘した。 
この場合、講師と担任教師がティームを組み、協働関係を結ぶことになる。講師は定期的
に園を訪れ、幼児と関わることになるが、担任教師では行うことのできない専門的な活動に
ついて、講師が主となり活動を展開していく。専門的な知識の伝達や技術の伝授だけでなく、
幼児がその場の雰囲気を味わったり活動の楽しさを感じたりするものであり、講師主導の
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設定保育である場合が多い。講師は、幼児との関わりを専門にしていないため、幼児の理解
が不足した部分の補完は、担任教師の役割となる。 
（６）預かり保育におけるティーム保育 
 地域の実態や保護者の要請により、2007（平成 19）年の『学校教育法』の改正において、
「教育課程に係る教育時間外の教育活動」、いわゆる「預かり保育」が法律上に位置付けら
れた。この活動について、『幼稚園教育要領解説』(2018)では、「教育課程に基づく活動を
考慮して展開するためには、教育課程に基づく活動を担当する教師と教育課程に係る教育
時間の終了後等に行う教育活動を担当する者が、幼児の活動内容や幼児の心と体の健康状
態についてお互いに引き継ぎをするなど、緊密な連携を図るようにすることが大切である」
(14)と示されている。 
この場合、担任教師と預かり保育の担当者によるティームが存在する。園によっては、園
内の担任を持っている教師が当番制で担当したり、預かり保育のみを担当する職員を配置
したりする等の実情が、回答から確認できた。「午前の様子を引き継ぎ、午後の様子も学級
担任へ伝え、翌日へつなげていけるようにしている」という回答には（表２：B‐f‐①）、
担任教師と預かり保育の担当者が、情報交換を行いながら協力して保育を行っている様子
が表れている。 
 
５．幼児理解や保育等に関する保育時間外のティーム保育の形態 
（１）幼児理解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育 
教師の回答からは、保育時間外の「連絡会」や「終礼」等の話し合いも、ティーム保育の
一環として捉えられていることが明らかになった。幼児が豊かな園生活を送ることができ
るよう、どのような保育内容やティーム保育を展開するにしても、この営みは不可欠である。 
話し合いの中で共通理解される内容として、主に幼児については、一人一人の様子や発達
の課題、特に配慮すべき事項、家庭との連携等、多岐に渡る。研究協力者は、「毎日の保育
後の話し合いの中で様々な情報や指導内容を全教職員が共有することは、全園児一人一人
の望ましい援助を考えることにつながる」と述べた。このことは、「毎日、連絡会という形
で子ども達や保護者に関することを全職員が把握できるようにしている」「子どもの様子
（家庭における変化等も含め）に何かあった場合は各担任へ連絡し、全員で同じように関わ
ることができるように対応を統一しておく」「反省記録の回覧を毎日全職員で行う」等の回
答と合致すると言える（表２：C‐a‐①②③）。こうした情報交換は、どの教師がどの幼児
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に関わっても、同じねらいを持って関われることを可能とする。また、保育については、指
導計画について共通理解が図られたり、意識にずれが生じないようねらいについて確認を
し合ったりしているようである。これらの積み重ねが、幼児一人一人の成長に向けて保育す
る上での重要な要素となる。このような情報共有を基盤として、園全体としてティームで幼
児を育てていくという意識が作られると考えられる。 
（２）ケース会議や園内研修におけるティーム保育 
一人一人に対する幼児理解を深め、自分の保育の在り方について見直す機会として、ケー
ス会議や園内研修を積極的に取り入れている園がある。また、各園の課題を共有し、研究主
題を設定して研究を進めている園もある。そうした実態は、「個別指導の必要な幼児の実態
など、ケース会議をして、全ての職員が共通理解していけるよう心掛けている」「保育がよ
り良いものとなるよう、年に何度か園内研修を行い、全職員で保育の質が向上するように努
めている」といった回答に表れている（表２：C‐b‐①②）。研究協力者は、「同じ事例に
対して色々な見方ができ、多角的に幼児理解ができる」「自分自身の保育観や保育方法を問
い直し、新たな視点に基づいた幼児理解ができる」ことを利点として述べたが、省察を繰り
返したり第三者からの評価を受けたりすることは、保育技術の向上と園の課題解決に寄与
する。このような機会を繰り返すことは、保育専門職の１つの特性であると言え、教師はそ
のような活動をティーム保育として位置付けている。 
 
Ⅳ．ティーム保育の多様な形態 
 
幼稚園におけるティーム保育の形態について、教師の回答を見ると、まず、「全教職員で
全園児を保育する意識」が認められた。園長としての管理職経験のある研究協力者が、「全
教職員で全園児を育てているという意識が基本。幼児教育の基本に則った生活を考えれば、
その意識がないと保育はできない」「園内の教師が１つのティームを結成し、眼前の幼児を
理解したいと願って、さらに同僚の教師のことも理解しようと努めることが大切」と述べる
ように、園内の全教職員で園児を育てているという強い意識が持たれていると示された。 
次に、具体的なティーム保育の形態として、表２の A～C に示すように３つのカテゴリー
が認められ、そこに a～f で示される２～６つの下位項目がそれぞれ位置付けられていた。
また、３つのカテゴリーは、さらに２つに大別されると考えられる。１つは、実際の幼児を
前に、保育実践においてティームを組み、多様に展開されるティーム保育の形態が、「A 教
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師の配置に注目したティーム保育の形態」や「B 保育内容や生活を重視したティーム保育
の形態」であると考えられる。「A 教師の配置に注目したティーム保育の形態」は、普段の
園生活において、人員配置の面から考えても常態的に実践されており、ティーム保育として
意識されやすく、最も一般的に実践されている形態であると考えられる。一方、「B 保育内
容や生活を重視したティーム保育の形態」は、必要に応じて保育の中に取り入れられる形態
であり、実践するか否かは、園それぞれの取り組み次第で、検討の余地を残しているであろ
う。今後、保育の質の向上を語るにおいては、さらに必要に応じて柔軟に実践していくこと
が期待される形態であると言える。これらの形態は、可視化されており、教師自身もティー
ム保育をしていると意識しやすい、保育実践に直結する形態である。もう１つは、会議・話
し合い・研修等を通じて幼児理解や指導、援助等について共通の方針や意識を共有すること、
すなわち、眼前の幼児に対する保育実践とは離れたところでも行われるティーム保育が、「C 
幼児理解や保育等に関する保育時間外のティーム保育の形態」である。協働する際に必要な
情報の共有や共通理解等、この形態のティーム保育があってこそ、「A 教師の配置に注目し
たティーム保育の形態」や「B 保育内容や生活を重視したティーム保育の形態」が成立す
る。そして、それらのティーム保育を実践する以前に、教職員として園に足を踏み入れた時
点で、一人一人が園の一員であるという帰属意識を持つことが、ティーム保育が組織される
基底に存在し、その上で多様なティーム保育の形態が実現すると考えられる。その結果、「全
教職員で全園児を保育する」意識へとつながると考えられる。 
そして、本調査から、先行研究では挙げられていなかった新たなティーム保育の形態も認
められた。松村（2001）は、①クラス担任を複数にする（副担任をつける）、②クラス担任
の他に、学年に１人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける、③園全体にクラス担任以
外の１人または複数のフリーと呼ばれる教師をつける、④体育や英語等の外部講師が入る
場合、担任との複数の教師による保育となる、⑤障害をもつ幼児に加配の教師がいる、⑥４
月当初、新入園児のための応援の教師を頼む、⑦遠足や運動会などの時に、臨時で学年ごと、
または園全体でティームを組む、の７つを挙げている。それらに該当しない新たな形態とし
ては、表２における「a 自ら選んだ遊びにおけるティーム保育」「b 同学年幼児に対する保
育内容の実践におけるティーム保育」「c 異年齢保育におけるティーム保育」「f 預かり保育
におけるティーム保育」「a 幼児理解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育」
「b ケース会議や園内研修におけるティーム保育」が、教師の回答から見出された。 
さらに、「b サポーター配置によるティーム保育」の項目で挙げたように、ティームの構
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成員の中には、特別支援の支援員等の幼稚園教諭の免許状を有さない者も含まれていた。
「支援員の人でも、園内にいて子どもに関わる以上、子どもにとっては、免許があるとかな
いとか関係なく、先生は先生」と研究協力者が指摘するように、現場の教師らは園内の職員
に対して、免許状の有無に関わらず、共に保育を担うティームの一員として認識しているこ
とが明らかになった。 
最後に、ティーム保育が幼稚園教諭にとって、身近な保育方法であることが示されたと言
える。このことは、様々な形態について多くの回答を得ることができたことからも裏付けら
れるが、研究協力者もまた、「子どもの成長にとって一番良い方法を見出すことが大切で、
そうなるとティーム保育は、必須の保育方法である」と指摘している。園の様々な生活空間
を行き来し、流動的に活動する幼児の姿に対応して、様々な形態が存在することは必然であ
るとも考えられる。以上のように、本節では、実態調査を基にしたティーム保育の形態の分
類を提案できたと考える。 
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第２節 ティーム保育の多様な形態に見る望ましい運営方法 
 
Ⅰ．ティーム保育の多様な形態における陥りやすい問題点及び望ましい運営方法 
 
前節では、ティーム保育の形態に着目し、現場の教師らが、［１］「全教職員で全園児を保
育している」という強い意識を持っていること、［２］実際の保育実践だけでなく保育時間
外の保育に必要な話し合いの時間や園内研修などもティーム保育の一環として捉えられて
いること、［３］ティームの構成員は免許状の有無に関わらず、園内の全職員に対しティー
ムの一員として認識していること、を質問紙調査から明らかにした(1)。その上で、幼稚園で
実践される様々なティーム保育の形態について、３つの観点から 10 形態に分類し、それぞ
れの特性や教育効果について検討した。研究の次段階として、本節ではその 10 形態につい
て、運営の有効が示唆を得るため、陥りやすい問題点及び望ましい運営方法の観点から、元
教師によるグループディスカッションを基に検討することを目的とする。元教師から語ら
れる内容からは、ティーム保育の運営に関する多くの有効な示唆を得ることができると考
えられる(2)。 
 
Ⅱ．方法  
 
１．研究協力者及び調査の方法・内容・期間 
岡山県内の保育者養成校に勤務する、元教師として豊富な保育経験を有する園長経験者
５名（研究協力者）に対するグループディスカッションを実施した。調査の協力者、方法、
期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 53～54 頁）で述べた通りであ
る。 
 
２．調査内容 
 研究協力者５名に対して、馬場ら（2018）(3)が示した幼稚園で実践されている 10 形態の
ティーム保育（①一学級複数担任によるティーム保育、②サポーター配置によるティーム保
育、③自ら選んだ遊びにおけるティーム保育、④同学年幼児に対する保育内容の実践におけ
るティーム保育、⑤異年齢保育におけるティーム保育、⑥行事や集会におけるティーム保育、
⑦専門的な保育内容におけるティーム保育、⑧預かり保育におけるティーム保育、⑨幼児理
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解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育、⑩ケース会議や園内研修におけ
るティーム保育）について示した。そして、各形態の内容や特徴を理解した上で、「それぞ
れの形態において特徴的な陥りやすい問題点と望ましい運営方法について挙げてください」
と自由記述による回答を求めた。その後、それらの記述内容を基礎資料とし、①～⑩の形態
ごとに順次、経験を基にグループディスカッションを行うよう依頼した。 
 
３．分析方法 
事前に得た記述を基に実施されたグループディスカッションを取り上げ、10 形態それぞ
れの陥りやすい問題点及び望ましい運営方法について、意見交換を行いながら質的に分析
した。具体的には、KJ 法に準じた方法を採用し、類似する見解を統合しながら全体像のカ
テゴリー化を図った。また、分析・考察の結果は、その都度、豊富な保育経験を有し園長経
験者でもある５名の研究協力者自身によって、確認と修正の作業を加え、論述の妥当性を高
めた。グループディスカッションの発言内容は、録音データから逐語録を作成し、各形態に
関する特徴的な語り部分に着目しながら分析を行った。以下における罫線で囲んだ部分は、
逐語録からの抜粋であり、本文中の①②③等の番号は、特徴的な語り例の番号と対応する。 
 
Ⅲ．各形態における望ましい運営方法 
 
１．一学級複数担任によるティーム保育 
 幼稚園教育は、学級制が基となり運営されるため、担任としてティームを組む教師と学級
の幼児は、１年間を共に過ごすパートナーとなる。したがって、毎日を身近で過ごす教師間
の人間関係は、幼児の人格形成や育ちにも関与し、学級の雰囲気にも大きな影響を与える。
それゆえに、何よりも教師間の良好な人間関係が求められるであろう。このことは、「幼児に
とって、｢教師が１人の方がよかった｣にならないように、｢複数でよかった｣になるような関
係が大切で、教育効果が得られるのが大事である」（表１‐①）「お互いの考えを尊重し合え
るような関係性が幼児の安心感につながる。それぞれの先生の良さが、幼児に伝わることが
大事である」（表１‐②）という語りからも推察できる。 
この形態における第１の課題は、教師の組み合わせによる年齢や保育経験の差、それぞれ
の特性から生じる問題である。小田(2002)が、「小学校と同様に複数担任間の力関係や保育
経験の差などで、一方が主導権をとり、他方は、その手伝いといった職階制に似たことが問 
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表１．一学級複数担任によるティーム保育における特徴的な語り例 
①幼児にとって、「教師が１人の方がよかった」にならないように、「複数でよかった」になるような関
係が大切で、教育効果が得られるのが大事である。 
②お互いの考えを尊重し合えるような関係性が幼児の安心感につながる。それぞれの先生の良さが、
幼児に伝わることが大事である。 
③ぶつかり合うとか譲らないとか担任同士の性格的なものもある。反対に、２人いるからと責任感が 
もてない場合もある。 
④複数担任の場合は、同じ保育観を持って、幼児が困っている時にどのように手を差し伸べるか、どの
ような関わりをするのかを共通理解しながら、同じ気持ちでいつでも関われる姿勢が求められる。
それには信頼関係が重要である。 
⑤保育観が同じだと思っていても、それぞれの担任の個性やセンスで、子どもへの関わり方や援助は
やはり異なる。言葉、タイミング、雰囲気などの細かな違いが、戸惑いや不安、不信につながって、
子どもの育ちに影響してしまう。 
⑥「この先生なら大丈夫」と、子どもが甘えから自分の都合にいいように先生を選ぶのは、子どもにと
ってはマイナスになる時がある。 
⑦登園前の環境整備や保育中、また保育後の作業時等、担任教師が時間や場を共有できる時間を有効
に活用し、遊びや幼児についての情報を共有できるよう積極的に関わるよう努めることが大切だと
思う。 
⑧主な役割分担はあるものの、指導の際の環境構成や再構成など、共通の役割を設定していると共通
の場で話し合いができる。若い人だけが毎日環境構成するとか役割を分けて決めてしまうと、そん
な時間はできない。 
 
題とされたことも少なくなかった」(4)と報告していることからも、この点には十分な配慮が
求められる。双方が信頼し合い安心して指導ができ、何でも話し合える関係を構築すること
が理想であるが、研究協力者が語るように、「ぶつかり合うとか譲らないとか担任同士の性
格的なものもある。反対に、２人いるからと責任感がもてない場合もある」（表１‐③）と
いう事態も起こり得る。教育を担う専門職としての意識を高く持ち、不十分な点を補完し合
ったり連携を深めたりしながら信頼関係を構築することが不可欠となるであろう。深い信
頼関係を築くことができれば、教師として高め合える関係になることが期待できる。研究協
力者は、「複数担任の場合は、同じ保育観を持って、幼児が困っている時にどのように手を
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差し伸べるか、どのような関わりをするのかを共通理解しながら、同じ気持ちでいつでも関
われる姿勢が求められる。それには信頼関係が重要である」（表１‐④）と強く指摘した。
１日の生活の中で、特に親密度が高い関係であるため、教師同士の組み合わせについては、
熟慮して決定する必要がある。一方で、信頼関係が構築できない場合、指導に協力が得られ
にくい事態も生じると考えられ、その際の具体的な方策について検討することが大きな課
題となるであろう。 
第２の課題は、担任教師の間で保育観や子ども観、価値観等に大きな相違があると、幼児
への日々の対応が異なることになり幼児が戸惑うことである。研究協力者は、自身の経験か
ら「保育観が同じだと思っていても、それぞれの担任の個性やセンスで、子どもへの関わり
方や援助はやはり異なる。言葉、タイミング、雰囲気などの細かな違いが、戸惑いや不安、
不信につながって、子どもの育ちに影響してしまう」（表１‐⑤）と述べた。担任教師同士
の保育観にずれがなく、同じ方向性で保育できることが、高い教育効果を得る条件になると
考えられる。そのことは、「｢この先生なら大丈夫｣と、子どもが甘えから自分の都合にいい
ように先生を選ぶのは、子どもにとってはマイナスになる時がある」（表１‐⑥）と研究協
力者が懸念する問題とも関連する。教師によって関わりや対応が違うことは望ましくない
場合があり、教師が複数存在することが、幼児の甘えの気持ちを助長したり主体性を阻害し
たりすることもある。常に幼児が安心感を持てるよう同じ保育観を持って保育に臨むこと
が、一貫した関わりにつながる。そのためには、目指す幼児像や学級目標、指導の方向性等
を明確にし、それについて話し合う機会を定期的に設け、共通理解の下で日々の保育に臨む
ことが求められる。また、指導計画に基づいた保育内容や環境構成や援助について、十分な
共通理解を図ることが前提となるであろう。 
その工夫の１つとして、研究協力者は、担任教師同士が同じ場にいることが多いことから、
「登園前の環境整備や保育中、また保育後の作業時等、担任教師が時間や場を共有できる時
間を有効に活用し、遊びや幼児についての情報を共有できるよう積極的に関わるよう努め
ること」（表１‐⑦）を提案した。一方で、指導計画の共通理解についても、「主な役割分担
はあるものの、指導の際の環境構成や再構成など、共通の役割を設定していると共通の場で
話し合いができる」（表１‐⑧）と語り、多くの業務の中で明確に分担する役割と、共通し
て担当する役割とを柔軟に設定することで、指導計画の共通理解に必要な時間を確保する
方策を提案した。 
（１）担任教師の関係が同等のティーム保育 
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担任教師の関係が同等であることは、互いが遠慮することなく、対等な関係を維持できる
と同時に、学級や保育に対する意識の持ち方に対してもプラスに働く要因になると推察さ
れる。しかし、研究協力者からは、同等だからこそ、「互いに自分の思いを優先させ、相手
を受け入れにくくなる」（表２‐①）という回答があった。パートナーとして相手を敬う気
持ちは、非常に重要であると言える。 
互いが同等の関係であれば、活動によって主と補助の役割分担を交替しながら保育する
ことが多いであろう。役割分担も互いの良さを活かし、柔軟に適材適所で交替することがで
きる。研究協力者が「先生が２人いて、子どもがどっちの話を聞いたらいいのか、戸惑うこ
とになると意味がない。担任同士が役割分担を交代するなど、保育の役割を決めていても、
幼児には理解できないため、混乱を招く場合がある。主の時は主の役割を、補助の時は補助
の役割を十分理解して意識して当たることが重要である」（表２‐②）と指摘するように、
幼児が混乱することがないよう、主と補助の役割を明確にし、自分の果たすべき役割を十分
に理解した上で意識して保育に当たる必要がある。基本的な役割分担はしていても、臨機応
変に柔軟な対応も想定しておくことが重要である。このことは、保護者対応についても同様
である。「保護者にとっては、保育や子どものことをどちらの担任に相談すればよいか戸惑
うことがある。保護者が戸惑ったり気遣いをしたりしないように、年度当初に理解を得てお
く必要がある」（表２‐③）と考えられよう。そのためには、どちらの担任教師が相談を受
けてもいつでも対応できるよう、幼児一人一人に対する共通理解を十分に図っておくこと
が前提になるであろう。 
 
表２．担任教師の関係が同等のティーム保育における特徴的な語り例 
①互いに自分の思いを優先させ、相手を受け入れにくくなる。 
②先生が２人いて、子どもがどっちの話を聞いたらいいのか、戸惑うことになると意味がない。担任同
士が役割分担を交代するなど、保育の役割を決めていても、幼児には理解できないため、混乱を招く
場合がある。主の時は主の役割を、補助の時は補助の役割を十分理解して意識して当たることが重
要である。 
③保護者にとっては、保育や子どものことをどちらの担任に相談すればよいか戸惑うことがある。保
護者が戸惑ったり気遣いをしたりしないように、年度当初に理解を得ておく必要がある。 
 
（２）主担任・副担任として役割が異なるティーム保育 
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主担任と副担任として、明確に異なる役割でティームを組む場合、役割分担や関係性につ
いては、固定しがちになる実態を指摘できる。協働関係に対しても、同様のことが当てはま
り、副の立場としての意識が高過ぎると、保育に対して主体的に関わる機会が少なくなり消
極的になる恐れがある。また、副は主の補助に徹してしまったり、いつも集団とは異なる動
きをする幼児への個別対応が役割になってしまったりすることも推察される。自分の役割
の視点からしか、幼児や保育を捉えることができないという事態を避けるよう、考慮されな
ければならない。自らの役割を全うしながら、十分な共通理解を図り、同じねらいに向かっ
て保育を進めていくことができれば、協働関係の下で保育を行うことが可能である。「副担
任であっても学級を担任しているという意識を持ち、主であっても副に指摘された助言や
間違いを受け入れながら保育を進めることが大切である」（表３‐①）と示されるように、
どちらの立場で配置されたとしても、１人の担任としての意識を強く持つことが重要であ
ると言える。 
一方で、保育における役割分担については、研究協力者が、「主担任は学級全体の保育指
導、副担任は保育補助や環境整備が一般的な役割となっているため、自分の担当以外の役割
については手出しをしないように気を遣って消極的になったり、全く関わらないようにし
たりすることもある。指導を常に主と補助という関係ではなく、副担任も主としての役割を
担当するように計画する」（表３‐②）と提案されるように、常に主と補助の役割を固定す
るのではなく、柔軟に交替しながら保育することが望ましい。 
 
表３．主担任・副担任として役割が異なるティーム保育における特徴的な語り例 
①副担任であっても学級を担任しているという意識を持ち、主であっても副に指摘された助言や間違い
を受け入れながら保育を進めることが大切である。 
②主担任は学級全体の保育指導、副担任は保育補助や環境整備が一般的な役割となっているため、自分
の担当以外の役割については手出しをしないように気を遣って消極的になったり、全く関わらないよ
うにしたりすることもある。指導を常に主と補助という関係ではなく、副担任も主としての役割を担
当するように計画する。 
 
２．サポーター配置によるティーム保育 
園には、様々な立場のサポーターやフリーと呼ばれる職員、特別支援員などが配置されて
おり、保育補助を担う職員が存在する点において効果的である。しかし、「教師間の役割の
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固定化が見られ、保育後の話し合いなどに充分な時間が取れない場合は、まさに保育中の援
助の手という意味での複数である」(5)という指摘が認められるように（松村，2001）、教師
間の協働関係において互いの役割は固定化しており、補助としての意識の持ち方が重要で
あると言えるだろう。彼らには、「学級目標や学級経営方針や担任の意図を理解しながら役
割を踏まえた上で教育効果を高めていく」（表４‐①）意識が必要となる。どのようにすれ
ば担任教師と共通した保育観を持って補助的な役割が果たせるかが、課題であろう。 
（１）保育補助としてティームに加わる場合 
まず、この形態において懸念されることは、不要な関わりによって幼児に必要な経験を奪
ってしまう可能性がある点である。このことは、「教師が複数いることで子どもを甘えさせ
てしまう状況にならないように、子どもが自立できるよう、教師の援助がかえってマイナス
にならないようにしないといけない」（表４‐②）、「全ての面に手を出してしまって、お手
伝い母さんになってしまう」（表４‐③）という指摘に表れている。研究協力者は、彼らの
幼児への関わりに対して、「必要なければ手を出さないのもサポートである」（表４‐④）と
指摘した。また、「必要だから来てもらっていて、時期的にも必要なくなったら外れていく。
｢あなたは何のサポーターをしてほしいから来てもらっているんだ｣ということをはっきり
しておかないといけない」（表４‐③）、「何をサポートしてほしいのかをはっきり伝えるこ
とが大事である」（表４‐④）と言及されるように、配置目的を明確に伝え、必要な補助や
援助、支援ができるような体制作りが必要である。常に補助をするのではなく、必要に応じ
て援助することを心掛け、幼児の自立を妨げないように、見守ることも大切にしながら、時
期を見て配置を外すことを考える必要もあるであろう。そして研究協力者は、担任教師に対
して、「つまずいている幼児をフリーの教師に任せてしまい、学級から切り離した意識で担
任が関わることがないよう注意が求められる」（表４‐⑤）と注意を促し、担任教師が彼ら
に依存してしまう現状を示唆した。そのような事態を回避するためには、「上手くいってい
ない部分の対応を任せる際、担任はそのことを理解した上で保育を進めなければならない」
（表４‐⑤）と、担任教師が十分な認識をもって保育に臨むことが求められると言える。 
次に、サポーターは、担任教師が必要と思う場面で臨機応変に補助に入ることが多い。園
によっては園長や担任を持たない教師が必要に応じて補助に入ることもあるが、それ以外
のほとんどは、保育時間のみの勤務の場合が多い。保育の計画・準備等に参加することは少
なく、幼児や保育に必要な共通理解についても、情報を十分に共有できていない場合も考え
られる。保育を行う上で、担任教師と同じ方向性で幼児に関わるためには、学級目標や活動 
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表４．サポーター配置（保育補助）によるティーム保育における特徴的な語り例 
①学級目標や学級経営方針や担任の意図を理解しながら役割を踏まえた上で教育効果を高めていく。 
②教師が複数いることで子どもを甘えさせてしまう状況にならないように、子どもが自立できるよう、
教師の援助がかえってマイナスにならないようにしないといけない。 
③全ての面に手を出してしまって、お手伝い母さんになってしまう。必要だから来てもらっていて、時
期的にも必要なくなったら外れていく。「あなたは何のサポーターをしてほしいから来てもらってい
るんだ」ということをはっきりしておかないといけない。 
④必要なければ手を出さないのもサポートである。何をサポートしてほしいのかをはっきり伝えること
が大事である。 
⑤つまずいている幼児をフリーの教師に任せてしまい、学級から切り離した意識で担任が関わることが
ないよう注意が求められる。上手くいっていない部分の対応を任せる際、担任はそのことを理解した
上で保育を進めなければならない。 
⑥時間的にもフルタイムでいるわけではないから、担任と十分に情報を交換し合う時間がない。保育に
必要な情報交換を口頭でするのか、連絡ノートでするのか、手立てをはっきりしておく必要がある。 
⑦担任とサポーターは、保育中、互いに声掛けをして共通理解を図りながら保育を進めていくことを常
に心掛けることが大切である。 
⑧いつも必要な時にカバーしてもらえるかと言ったらそうではない。必要な時には、「この時には来てほ
しい」と伝えておくことが重要である。 
⑨指導計画に基づいた動きができることが大事だけど、計画はあくまで計画であって、その時に幼児の
様子をよく見て、それに応じた関わりができないといけない。「計画はこうだったけど、実際にはこう
だったのでこのような指導をした」という考えが大事。本当に力が必要で、誰でもできるものではな
い。 
⑩個々の課題をしっかり把握して必要な時だけの援助が必要である。臨機応変に、必要だと思えばすぐ
補助や援助ができる力もいるし、他の人との連携も必要なので、補助の先生は大変な力が必要だと思
う。 
 
のねらい、その学級や幼児の実態を日頃から把握しておくことが必要となるであろう。担任
教師との保育に必要な共通理解を図るための時間の確保が難しい現状の中で、それらを円
滑に行うための工夫が課題となる。活動内容や活動の流れ、保育のねらい等の共通理解につ
いて、研究協力者は、「時間的にもフルタイムでいるわけではないから、担任と十分に情報
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を交換し合う時間がない。保育に必要な情報交換を口頭でするのか、連絡ノートでするのか、
手立てをはっきりしておく必要がある」（表４‐⑥）と、その方法を明確にしておく必要性
を述べた。「担任とサポーターは、保育中、互いに声掛けをして共通理解を図りながら保育
を進めていくことを常に心掛けることが大切である」（表４‐⑦）といった保育中の情報交
換も求められるであろう。また、「いつも必要な時にカバーしてもらえるかと言ったらそう
ではない。必要な時には、｢この時には来てほしい｣と伝えておくことが重要である」（表４
‐⑧）と指摘されるように、事前に計画性をもって支援要請をしておくことも重要である。 
補助を担う教職員は、担任教師が必要と感じる場面で、必要に応じて対応できる高い能力
や判断力を有する者であることが望ましい。保育の展開は、予想しないことも起こり得るた
め、事前に決められている特定の役割を担うだけではなく、必要に応じて適宜補助に入る場
合も想定される。研究協力者は、「指導計画に基づいた動きができることが大事だけど、計
画はあくまで計画であって、その時に幼児の様子をよく見て、それに応じた関わりができな
いといけない」（表４‐⑨）、「個々の課題をしっかり把握して必要な時だけの援助が必要で
ある。臨機応変に、必要だと思えばすぐ補助や援助ができる力もいるし、他の人との連携も
必要なので、補助の先生は大変な力が必要だと思う」（表４‐⑩）と彼らの力量の重要性に
ついて指摘した。 
（２）特別支援に関する加配としてティームに加わる場合 
特別支援に関する加配の支援員との協働の難しさについて、研究協力者は、「自分として
はやらせたいと思う所を、支援員はよかれと思ってしてしまったなど、協働の関係にもって
いくまでが大変である」（表５‐①）場合があることを示唆した。要支援児に対する支援に 
 
表５．サポーター配置（特別支援加配）によるティーム保育における特徴的な語り例 
①自分としてはやらせたいと思う所を、支援員はよかれと思ってしてしまったなど、協働の関係にもっ
ていくまでが大変である。 
②そこに存在している大人であれば、どの幼児も先生として見ている。特定の幼児のみとの関係だと他
の幼児に悪い影響が出てしまう。関わってくる幼児に対しては、担任と同じような気持ちで関われる
心構えが大切である。 
③所管の市町村や諸団体が実施する研修会への参加を勧め、個に応じた支援について学びが深まるよう
にする。 
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関しては、不要な支援が自立を妨げないよう、一人一人に応じた必要な支援を行うことが求
められる。担任教師と情報を共有しながら互いの役割や教育方針を理解した上で支援計画
に基づいた支援が必要となるだろう。その際、注意すべきことは、個の支援として配置され
ていても、その幼児とだけの関わりや関係作りにとどまってはならないことである。研究協
力者はその点について、「そこに存在している大人であれば、どの幼児も先生として見てい
る。特定の幼児のみとの関係だと他の幼児に悪い影響が出てしまう。関わってくる幼児に対
しては、担任と同じような気持ちで関われる心構えが大切である」（表５‐②）との見解を
示した。また、支援員の中には教員免許状を有さない者もいるため、管理職の指導やサポー
トも求められる。研究協力者からは、「所管の市町村や諸団体が実施する研修会への参加を
勧め、個に応じた支援について学びが深まるようにする」（表５‐③）という提案も挙げら
れ、加配の支援員をティームの一員として支援する体制の確立も重要であると考えられる。 
 
３．自ら選んだ遊びにおけるティーム保育 
研究協力者によれば、この形態における第１の課題は、「担任する幼児の姿を全て把握す
ることは困難である。また、担任以外の幼児に対して、個に応じた関わりや声掛けができに
くい」（表６‐①）点である。担任をする幼児の様子や遊びについて把握できるよう、遊び 
 
表６．自ら選んだ遊びにおけるティーム保育における特徴的な語り例 
①担任する幼児の姿を全て把握することは困難である。また、担任以外の幼児に対して、個に応じた関
わりや声掛けができにくい。 
②日常的に毎日繰り返される活動であるため、日々の反省、評価をしにくい。毎日毎日が小さな PDCAサ
イクルで進んでいく仕組みが必要である。 
③遊びの場の計画や準備について、「去年もしたからこうだ」とか、いつも遊びの内容や環境構成を知っ
ている人が準備していることになりかねない。 
④年々忙しさが増す現状で、「この時期にはこの遊びを出して、具体的にはこういう環境構成をして、援
助はこうだよね」と簡単に紙面にでも書いて配っておくなどの工夫も必要である。 
⑤環境が望ましくない状態になった時、計画でねらうところがきちんと分かっていて、そっと環境を変
えてやれないと遊びが終わってしまうということもある。それぞれの時期の遊びについての援助や環
境構成など、しっかり共通理解しておくことが大事である。 
 
第３章 第２節 
- 104 - 
 
の場を担当した教師は、その遊びに関わった幼児の情報を担任教師に伝えるなどの教師間
の情報交換が必要不可欠となる。また、担任以外の幼児への関わりについては、日々の話し
合い等における一人一人の幼児に対する理解が問われるであろう。 
第２の課題は、日常的に行われる活動ならではの難しさや、教師の援助が見回りや放任に
なりがちな実態である。それは、「日常的に毎日繰り返される活動であるため、日々の反省、
評価をしにくい」（表６‐②）という言及に表れており、日常的に PDCA サイクルを行う必
要性にも触れられている。このことに関連して、「遊びの場の計画や準備について、｢去年も
したからこうだ｣とか、いつも遊びの内容や環境構成を知っている人が準備していることに
なりかねない」（表６‐③）と述べられるように、遊びの場の設定については、輪番制にす
る等の工夫も有効であると言え、「年々忙しさが増す現状で、｢この時期にはこの遊びを出し
て、具体的にはこういう環境構成をして、援助はこうだよね｣と簡単に紙面にでも書いて配
っておくなどの工夫も必要である」（表６‐④）と語られるように、全教職員がその時期の
遊びを理解できるよう努める必要があるであろう。また、このような遊びの時間は、学級担
任やサポーター、用務員等の全教職員が幼児に関わる時間帯である。研究協力者は、「環境
が望ましくない状態になった時、計画でねらうところがきちんと分かっていて、そっと環境
を変えてやれないと遊びが終わってしまうということもある。それぞれの時期の遊びにつ
いての援助や環境構成など、しっかり共通理解しておくことが大事である」（表６‐⑤）と
述べ、遊びについて指導計画を共有し、指導計画に基づいた環境構成や、方向性を統一した
関わりができるようにする重要性を強調した。 
 
４．同学年幼児に対する保育内容の実践におけるティーム保育 
同学年の幼児を対象にティーム保育を実践する際の陥りやすい問題の第１は、学級を解
体して活動していても担任として受け持つ幼児に注意が向きやすいことが挙げられる。こ
の形態の保育は、「学年でする発表会でも学級を解体して、音楽的なことを発表するグルー
プ、運動的なことを発表するグループだとか、そういった時にも活用できる」（表７‐①）
と研究協力者によって語られるように、発表会のような行事や普段の設定保育などで導入
される場合が多い。同学年の幼児と担任教師を１つのティームとして捉え、学年団として幼
児を育てる意識を持って保育に臨むことが必要であろう。このことは、「学年としての保育
内容やねらいを明確にし、その内容を同じレベルで実践につなげていくことが大切である」
（表７‐②）との言及からも読み取れる。また、研究協力者は、「同学年を担当する先生は、 
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表７．同学年幼児に対する保育内容の実践におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①学年でする発表会でも学級を解体して、音楽的なことを発表するグループ、運動的なことを発表する
グループだとか、そういった時にも活用できる。 
②学年としての保育内容やねらいを明確にし、その内容を同じレベルで実践につなげていくことが大切
である。 
③同学年を担当する先生は、連携が取りやすい。ねらいに基づく活動計画を共有し、必要な援助の見通
しも個に応じて明確にしておく。計画から反省まで話し合いで理解した上で活動を行うことが大切で
ある。 
④幼児の人数が増え過ぎると指導が徹底しにくくなるから、グループの幼児数は考慮しないといけな
い。 
⑤情報は、学年主任が集約しておくことが必要である。 
⑥保育内容によってそれぞれの得意分野が活かせるように、保育の内容に対してどの教師が有効かを検
討されるとよい。 
 
連携が取りやすい。ねらいに基づく活動計画を共有し、必要な援助の見通しも個に応じて明
確にしておく。計画から反省まで話し合いで理解した上で活動を行うことが大切である」
（表７‐③）と述べた上で、計画から省察に至るまでの協働の重要性を示唆した。同学年の
担任教師は、互いに学級運営に関して意識し合っていることが予想され、親密度が高いこと
からも、そのような連携は比較的取りやすいのではないかと考えられる。 
第２に、幼児のグルーピングにおける幼児数の問題が浮上する。同学年に複数の学級があ
り、保育の同質化を図る目的で導入される場合は、同一の保育内容を経験できるように活動
を一斉に行うことも、幼児を柔軟にグループに分けて保育することも可能である。しかし、
「幼児の人数が増え過ぎると指導が徹底しにくくなるから、グループの幼児数は考慮しな
いといけない」（表７‐④）と指摘されるように、対象とする幼児数については検討の余地
がある。多様なグルーピングによって、幼児が多くの幼児や教師と関われる利点を生かしな
がら、有意義な活動となるようグループの幼児数について熟慮する必要がある。 
第３として、幼児数と同様に、教師数が増えるほど連携が難しくなることが挙げられる。
「情報は、学年主任が集約しておくことが必要である」（表７‐⑤）と言われるように、学
年主任がティームのリーダーとして、全体の状況を把握し統率することが不可欠である。そ
の中で、「保育内容によってそれぞれの得意分野が活かせるように、保育の内容に対してど
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の教師が有効かを検討されるとよい」（表７‐⑥）と述べられるように、個々の教師の経験
や得意分野が教育効果に反映できれば有効である。学級を基盤として保育をしていると、他
教師の保育を見る機会は少なく、そのような機会は貴重である。若手教師にとっては、得意
な活動分野で活躍することができ、熟練教師から指導を得ることで保育力の向上も期待で
きるであろう。 
 
５．異年齢保育におけるティーム保育 
幼児同士の関わり合いは、発達や成長に影響を及ぼしやすい。異年齢で保育する場合、教
師のティーム構成だけでなく、幼児のグルーピングも年齢を超えて柔軟にできる。その際浮
上する課題として、まず、教師による年齢別の発達理解が挙げられる。このことは、研究協
力者の「各年齢の発達を把握しておかなければ、年齢以上のことをさせてしまう。その逆も
ある。関わる教師全員に、各年齢の発達理解が欠かせない」（表８‐①）という語りにも表
れている。経験豊富で様々な年齢を担任したことのある教師であれば、それぞれの発達過程 
 
表８．異年齢保育におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①各年齢の発達を把握しておかなければ、年齢以上のことをさせてしまう。その逆もある。関わる教
師全員に、各年齢の発達理解が欠かせない。発達や成長を促すための年齢別のねらいを明確にし、
適切な保育内容と教師の援助が重要である。 
②異年齢の幼児同士の関係性を把握して、ペアやグループの固定化や組み替え等、時期や期間や活動内
容などをよく考える。「大きい子が来て一緒にするのは恐いな」とか年少児が思うこともあるかもしれ
ない。 
③幼児同士が関わることで教師が安心し、個々の成長、発達を捉えにくくなることもある。 
④年長児は、年少児のお世話をするということに目が行き過ぎて、年長児同士の遊びもあるのに自身の
遊びの充実ができにくくなることがある。反対に、年長児の関わり次第では、年少児はお客様になっ
てしまって退屈な体験になるかもしれない。年少児なりにも自分の力でやってみるのも大事である。 
⑤年長児には活動の振り返りを通して、年少児への関わりを考えられるような機会を作る。ただ手を貸
すだけでなく、全部してあげるのでもなく、困っていたらどうしてあげたらいいのか、５歳なりに考
えられるようにする。年少児はそれを見て育っていく訳だし、そこを考えられる５歳児を育てていく
ことが大事である。年長児がどう動くのか、どう動けるのかの指導をティームで考えることが大事。 
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における幼児の姿は容易に想像できるであろう。しかし、初任や若手教師といった経験の少
ない教師にとっては、担当学年の年齢を超えた発達理解は大きな課題の１つである。発達理
解が、活動の立案や援助を考える際の基盤となることを考えれば、それを踏まえた上で、「発
達や成長を促すための年齢別のねらいを明確にし、適切な保育内容と教師の援助が重要で
ある」（表８‐①）と言える。年齢ごとの幼児の実態、各年齢の活動のねらいを明確に持ち、
共通理解した上で、無理な活動にならないように、どの年齢の幼児の育ちもティームとして
支えていく意識を持って指導に当たることが必要であろう。また、実際に保育に携わる異年
齢の担任が、指導計画立案時から連携しておくことが重要である。その際には、研究協力者
が示すように、「異年齢の幼児同士の関係性を把握して、ペアやグループの固定化や組み替
え等、時期や期間や活動内容などをよく考える」（表８‐②）視点を忘れてはならない。 
次に、実践において注意すべき点として、異年齢の「幼児同士が関わることで教師が安心
し、個々の成長、発達を捉えにくくなることもある」（表８‐③）点である。園によっては、
交流活動のみが優先していることもある。研究協力者は異年齢保育の実態について、「年長
児は、年少児のお世話をするということに目が行き過ぎて、年長児同士の遊びもあるのに自
身の遊びの充実ができにくくなることがある」（表８‐④）ことを示し、「年少児はお客様に
なってしまって退屈な体験になるかもしれない。年少児なりにも自分の力でやってみるの
も大事である」（表８‐④）と述べ、各年齢の主体性の育ちを促し、それを大切にできる適
切なねらいと内容において実践されるべきであると主張した。同時に、交流の目的、交流す
る年齢を吟味しながら実践することが望ましい。また、研究協力者は、異年齢保育としてよ
り教育効果を高めるための方法として、「年長児には活動の振り返りを通して、年少児への
関わりを考えられるような機会を作る」（表８‐⑤）ことを示した。「ただ手を貸すだけでな
く、全部してあげるのでもなく、困っていたらどうしてあげたらいいのか、５歳なりに考え
られるようにする。年少児はそれを見て育っていく訳だし、そこを考えられる５歳児を育て
ていくことが大事である」（表８‐⑤）と、特に年長児に対する指導の重要性を指摘した。そ
の点を、ティーム内の教師でどのように指導するのかという視点を持ちながら、実践を行う
ことが求められる。 
 
６．行事や集会におけるティーム保育 
行事や集会におけるティーム保育について陥りやすい問題点として、計画や準備も含め、
活動を担当する主の教師に任せ過ぎてしまうことが挙げられる。活動の進行を担当する主
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の教師と補助を担う教師の役割分担を明確にし、連携して当たることが求められる。互いの
理解が不十分である場合、活動中に主から補助への指示が多くなり、活動が中断しやすくな
ることも懸念される。研究協力者もその点について「主に頼りがちになる。補助は、主の人
以上に細やかな配慮をしないといけない。主の人だけが頑張ればよいものではない。補助を
する人も目的をはっきり分かって適切な補助をしていかないと、ティーム保育にならない」
（表９‐①）と指摘しており、補助の教師が個への対応をしたり活動の進行を盛り上げたり
等の重要な役割を担わなければならないことを示した。円滑な運営のためには、活動の流れ
や環境の再構成についても、事前に全員で活動計画を共有し、それぞれの役割分担を明確に
しておくことが重要であろう。一方で、研究協力者が語るように、「円滑に活動を展開する 
 
表９．行事や集会におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①主に頼りがちになる。補助は、主の人以上に細やかな配慮をしないといけない。主の人だけが頑張れ
ばよいものではない。補助をする人も目的をはっきり分かって適切な補助をしていかないと、ティー
ム保育にならない。 
②円滑に活動を展開することに意識が向き過ぎると、ねらいや内容がおろそかになったり、幼児の様子
に目が向きにくくなって個への配慮が不十分になったりする。 
③行事や集会は、「行事ありき」でマンネリ化したり、幼児の生活の連続性が保たれなかったりする場合
がある。行事全体としてのねらいから逸脱しないよう、意図を再度共通理解し明確にすることで、幼
児にとってより良い経験になるようにする。 
④本当に必要な活動かを年間指導計画や幼児の姿から見極めることも必要だと思う。幼児の興味や関
心、通常の保育の流れを大切にし、園内研修等で、時期や内容を十分吟味したり精選したりして全職
員が目的や意義について共有する必要がある。 
⑤毎月の誕生会のように、毎回出し物をする場合は、教師が様々なアイデアを積極的に出し合うと共に、
それぞれの教師の得意分野が生かせるような場を設定し、保育意欲につなげるようにする。若手で保
育に自信のない教師も、得意分野を認められる経験が意欲につながる。 
⑥異年齢の幼児が集まる場合、そのことを意識した活動となるよう努め、年齢差の刺激をもらえるよう
内容を考える。 
⑦当日の指導だけでなく、その前後の指導も重要である。計画段階から綿密な連携関係を構築していく
ことが求められる。 
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ことに意識が向き過ぎると、ねらいや内容がおろそかになったり、幼児の様子に目が向きに
くくなって個への配慮が不十分になったりする」（表９‐②）ことも考えられる。個のねら
いに応じた援助の見通しの明確化も求められると言える。 
また、研究協力者は、定期的に行われる行事や集会について、マンネリ化したり生活の連
続性が保たれなくなったりする場合があることも示唆し、「行事や集会は、｢行事ありき｣で
マンネリ化したり、幼児の生活の連続性が保たれなかったりする場合がある。行事全体とし
てのねらいから逸脱しないよう、意図を再度共通理解し明確にすることで、幼児にとってよ
り良い経験になるようにする」（表９‐③）と必要性を述べた。その上で、「本当に必要な活
動かを年間指導計画や幼児の姿から見極めることも必要だと思う」（表９‐④）とし、指導 
計画に立ち返り、時期や内容を再度精査する姿勢を求めた。その中で、「毎月の誕生会のよ
うに、毎回出し物をする場合は、教師が様々なアイデアを積極的に出し合うと共に、それぞ
れの教師の得意分野が生かせるような場を設定し、保育意欲につなげるようにする」（表９
‐⑤）という提案は、幼児にとっても教師にとっても有意義なものになると考えられる。 
さらに、園全体での行事などでは、「異年齢の幼児が集まる場合、そのことを意識した活
動となるよう努め、年齢差の刺激をもらえるよう内容を考える」（表９‐⑥）視点も忘れて
はならない。異年齢が集まる機会であれば、なおさらに有意義なものとなるよう内容につい
ては熟考することが必要であろう。「当日の指導だけでなく、その前後の指導も重要である。
計画段階から綿密な連携関係を構築していくことが求められる」（表９‐⑦）と述べられる
ように、多くの教師が集まって行う中で、保育内容の計画や準備や実践が幅のあるものにな
り、ティーム保育の良さが活かされると言えるであろう。 
 
７．専門的な保育内容におけるティーム保育 
茶道や英会話や体操等の専門的な活動は、園の特長として位置付けられる活動であるこ
とも多く、園によっては活動することに目的が置かれている現状も認められる。しかし、幼
児の貴重な体験として高い教育効果を期待するには、外部からの講師との連携が不可欠で
ある。重要なのは、内容の精査を含め、講師と事前の打ち合わせや準備を綿密に行うことで
ある。 
講師との連絡や打ち合わせは、園長や主任等が行うことが多く、「講師のやりたいことと
子どもの実態のすり合わせに、担任があまり入れない。園長などが全て把握して上手くいけ
ばいいけど、担任の意図や学級の実態と異なる場合があって、ぴったり上手くいったかと言 
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われるとそうでない時もあったかもしれない」（表 10‐①）、「外部講師の思いが先行し、専
門的な内容を幼児の実態に合わなくても伝授してしまうことがある」（表 10‐②）など、担
任教師の意図と異なる内容や幼児の発達や実態、興味関心に沿った活動になりにくい場合
があることが示唆された。担任教師はまず、講師とティームを組んで保育をするという意識
を強く持つことが必要であろう。「活動の目的を明確にし、講師と共有することが大事であ
る」（表 10‐③）という指摘が示すように、担任教師は事前に、計画を立てる際の参考とな
るよう、幼児の発達や実態、活動のねらいや実践してもらいたい内容を講師に伝達すること
が求められる。また、「内容によって、幼児の反応も色々あり、苦手意識や不安感など幼児
にとって逆効果になる危険性がある」（表 10‐④）ことからも、活動を全園児で行うのか、
学年もしくは学級単位で行うのかなどの幼児のグルーピングを含め、内容は十分精査され
る必要がある。「幼児の実態や入りにくい幼児がどこまでできそうかなど伝えて、活動内容
を決定する」（表 10‐④）ことも考える必要があるだろう。 
活動において、担任教師は、事前の環境構成やその活動に至るまでの指導を担当し、当日
の講師による保育が円滑に進むよう補助を行う。「講師の意図が伝わらず、幼児が戸惑った
り、幼児にとって価値のある活動になっていなかったりする場合がある」（表 10‐⑤）と示 
 
表 10．専門的な保育内容におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①事前の打ち合わせにかける時間が担任では取りにくく、園長や主任などフリーの教師が対応すること
が多い。講師のやりたいことと子どもの実態のすり合わせに、担任があまり入れない。園長などが全
て把握して上手くいけばいいけど、担任の意図や学級の実態と異なる場合があって、ぴったり上手く
いったかと言われるとそうでない時もあったかもしれない。 
②外部講師の思いが先行し、専門的な内容を幼児の実態に合わなくても伝授してしまうことがある。 
③活動の目的を明確にし、講師と共有することが大事である。 
④内容によって、幼児の反応も色々あり、苦手意識や不安感など幼児にとって逆効果になる危険性があ
る。幼児の実態や入りにくい幼児がどこまでできそうかなど伝えて、活動内容を決定する。 
⑤講師の意図が伝わらず、幼児が戸惑ったり、幼児にとって価値のある活動になっていなかったりする
場合がある。 
⑥イベント的な活動ではあるけれど、活動を通しての子どもの育ちを捉えていかないといけない。それ
らの経験が日常生活の中で活かせるようにすることが大切である。 
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されるように、講師は幼児との関わりを専門としていないため、伝わっていない部分につい
ては、担任教師が補完することが必要である。活動を進行する講師の主としての役割と、補
助としての担任教師の役割を十分に認識して保育に当たる体制が求められる。一方で、講師
と担任教師間で、幼児一人一人の特性について共通理解するような機会は持ちにくい。安心
して活動に取り組めるよう、特に配慮の必要な幼児については情報共有が求められる。 
そして、研究協力者が「イベント的な活動ではあるけれど、活動を通しての子どもの育ち
を捉えていかないといけない。それらの経験が日常生活の中で活かせるようにすることが
大切である」（表 10‐⑥）と述べるように、担任教師には、これらの活動を通しての幼児の
育ちを確かに捉えることが求められる。外部の専門知識を持つ講師とティームを組むから
こそ実現する保育は、幼児だけでなく園内の教師にも大きな刺激を与え、幼児の育ちに意味
のある活動となり得るであろう。 
 
８．預かり保育におけるティーム保育 
まず、預かり保育の運営に関して、研究協力者は、明確な計画の必要性を指摘した。『幼
稚園教育要領』（2017）においては、「家庭や地域での幼児の生活も考慮し、教育課程に係る
教育時間の終了後等に行う教育活動の計画を作成するようにすること」(6)とされているが、
「計画が必要だが、ないかもしくは実態に合っていない場合もあり、指導にならず、単なる
預かりや見守りである場合もある」（表 11‐①）と語られるように、現状はそういった園が
ほとんどであると考えられる。計画の立案に際し、内容については、健康と安全に留意し、
心身の負担がなく過ごせるよう工夫することが必要である。そして、研究協力者は、「例え
ば、地域の施設を利用したり、午睡やおやつ、クッキングをしたりなど家庭や地域で体験す
るような教育活動を取り入れることが大切である」（表 11‐②）と、具体的な内容について
提案した。教育課程に基づく活動を考慮した内容であることも踏まえ、家庭的な経験ができ
るよう検討されることが望ましいと言えるが、その際に計画は必要であろう。そのためには、
園内の教師と預かり保育の担当者とが協働して計画の作成に臨むことが求められる。 
次に、預かり保育の担当者は、園内の教師が当番制で関わる場合や預かり保育の専門の職
員がいる場合など、園によって現状は異なる。研究協力者は、「担当者は、子どもにとって
は園の担任をしていない人がいいと思う。園生活とは異なる落ち着いた家庭的な雰囲気で
過ごせるように、まったく違う環境が子どもにとっていいと思う」（表 11‐③）とし、担当
者が同じであると園生活の延長になり、緊張感が抜けない関わりになりがちな点を懸念し 
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表 11．預かり保育におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①計画が必要だが、ないかもしくは実態に合っていない場合もあり、指導にならず、単なる預かりや見
守りである場合もある。 
②預かり保育は、午前中の教育活動と異なり、例えば、地域の施設を利用したり、午睡やおやつ、クッ
キングをしたりなど家庭や地域で体験するような教育活動を取り入れることが大切である。健康と安
全に留意し、心身の負担がなく、家庭的な雰囲気の中で過ごせるよう、無理のない活動を工夫するこ
とが大切である。 
③担当者は、子どもにとっては園の担任をしていない人がいいと思う。園生活とは異なる落ち着いた
家庭的な雰囲気で過ごせるように、まったく違う環境が子どもにとっていいと思う。学童保育がそ
うであるように、先生の顔が違わないといけない。 
④教育課程に基づく活動を考慮した内容になっていない場合もある。朝、どんな活動をしているのか、
預かりでこんな活動をしたんだということはお互いに知っておかないといけない。 
⑤午前中にサポーターとして来てくれている先生が、そのまま預かりに入ってくれていた。午前中にど
んなことをしていたか知っていてくれている人が１人でもいたら、連絡がある程度省略できる。その
ような配置だと子どもの様子が伝わりやすい。 
⑥通常の保育が終わる少し前に来てもらって、１から 10 まで伝えなくても、本当にその日その子に必
要な情報や保護者からの伝言を伝えていた。同じ屋根の下にいるので、何かあった時はお互い走った
りすることもあった。 
 
た。理想としては、園で担任をしていない預かり保育の専門の職員を配置することが望まし
いであろう。 
そこで浮上する問題が、担任教師と預かり保育の担当者がティームを組む際に生じる連
携についての問題である。通常保育と預かり保育で担当者が異なれば、限られた時間の中で
の情報共有は難しく、不十分になってしまうことも考えられる。そのことによって、幼児や
保護者が戸惑う事態も生じかねない。生活の連続性を考慮すると、「教育課程に基づく活動
を考慮した内容になっていない場合もある。朝、どんな活動をしているのか、預かりでこん
な活動をしたんだということはお互いに知っておかないといけない」（表 11‐④）と述べら
れるように、それぞれの時間における活動内容や幼児の姿を互いに把握しておく必要があ
る。配慮を要する体験をした場合は、引き継ぎをして対応できるようにしておくことも欠か
せないであろう。研究協力者は自身の経験から、「午前中にサポーターとして来てくれてい
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る先生が、そのまま預かりに入ってくれていた。午前中にどんなことをしていたか知ってい
てくれている人が１人でもいたら、連絡がある程度省略できる。そのような配置だと子ども
の様子が伝わりやすい」（表 11‐⑤）と述べたが、そのような職員の配置であれば連携が取
りやすい。また、研究協力者は、担当者との連絡方法の工夫について、「通常の保育が終わ
る少し前に来てもらって、１から 10 まで伝えなくても、本当にその日その子に必要な情報
や保護者からの伝言を伝えていた」（表 11‐⑥）と述べた。口頭による情報交換だけでなく、
連絡ノートなどを備え、教育課程に係る保育内容と、預かり保育における活動内容や様子を
記録し、共通理解が図れるようにすることも有効であろう。 
 
９．幼児理解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育 
ティーム保育に限らず、保育という営みは、教職員間の情報共有や共通理解を基盤として
成立している。日々の保育実践において、このような話し合いの時間が毎日持たれることが
望ましい。しかし、その重要性を強く認識していても、翌日の保育準備や環境整備等、限ら
れた教職員でこなす業務は膨大であり、どこの園においても毎日十分な時間の確保ができ
ないことが課題となっている。また、勤務形態の違いから、このような話し合いに参加でき
ない教職員もいる。「園長、主任等を中心に、全教職員が話し合いの重要性を認識し、計画
的に実施できるようにする」（表 12‐①）と共に、研究協力者の語りからは、そのような時 
 
表 12．幼児理解や指導計画等に関する話し合いにおけるティーム保育における特徴的な語り例 
①園長、主任等を中心に、全教職員が話し合いの重要性を認識し、計画的に実施できるようにする。 
②幼児の情報を伝えるだけになっていることもあり、次の指導の展開や遊びに結びついていかないこと
もある。 
③話し合うだけではティーム保育と言わない。教師同士が関わって保育をすることを前提として話し合
うことが大事である。各担任が、気になることについて話題を出すだけではなく、全体を把握してい
る管理職からも気になることを話題提供する。 
④特定の教師が一方的に話をして、話し合いにならない場合がある。 
⑤経験豊富な教師が主導権を握ったり、若手教師が消極的になったりして発言が偏る場合がある。みん
なが積極的に話し合いに参加できるよう、経験豊富な教師が中心となって、良い職員関係を構築した
り会の雰囲気作りに努めたりすることが大事である。 
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間を短く有効に使えるように、短く話すように心掛ける、付箋紙で気になることを前もって
出しておく等、何らかの方策の下で運用されていることが読み取れた。理解された内容につ
いては、その場にいなかった教職員にも情報が行き渡るよう、連絡ノートを活用する等の工
夫もされている。 
そこで共有される内容について、研究協力者は、「幼児の情報を伝えるだけになっている
こともあり、次の指導の展開や遊びに結びついていかないこともある」（表 12‐②）点を問
題視しており、このことで幼児の様子を話すだけになり、環境構成や教師の援助についての
具体的な話題が挙げにくい現状が示唆される。「話し合うだけではティーム保育と言わない。
教師同士が関わって保育をすることを前提として話し合うことが大事である」（表 12‐③）
という意識を持ち、話題に挙がった幼児や遊びのことを次に生かせるよう確認し合い、目指
す方向へと指導をつないでいくことが重要である。また、研究協力者からは、「各担任が、
気になることについて話題を出すだけではなく、全体を把握している管理職からも気にな
ることを話題提供する」（表 12‐③）という有効な運用を述べた提案も挙がった。 
その中で、特にこのティーム保育の運営に際し問題視されることは、「特定の教師が一方
的に話をして、話し合いにならない場合がある」（表 12‐④）、「経験豊富な教師が主導権を
握ったり、若手教師が消極的になったりして発言が偏る場合がある」（表 12‐⑤）ことであ
る。これは、職場の人間関係や雰囲気に左右されるが、特にこのような場では顕著に表れる
であろう。「みんなが積極的に話し合いに参加できるよう、経験豊富な教師が中心となって、
良い職員関係を構築したり会の雰囲気作りに努めたりすることが大事である」（表 12‐⑤）
と言及されるように、発言しやすい環境作りを、園長を始め全教職員が意識して目指す必要
があると言える。 
 
10．ケース会議や園内研修におけるティーム保育 
全教職員が共通理解を図りながら研修等を進めていくことは、個々の保育実践力の向上
につながり、園全体としての保育の質の向上にも寄与する。しかし、その必要性を認識して
いても、実際に時間を確保することが難しい現状が認められる。このような実態は、研究協
力者の「日々忙し過ぎて、研修等は後回しになる。研究主任を中心に園内研修の年間計画を
立てておかないと絶対にできないと思う」（表 13‐①）という語りにも表れている。通常保
育期間は、保育に係る準備や環境整備や保育後の話し合い、指導計画の作成、事務作業、種々
の記録、保護者対応等、園務は膨大にある。眼前の保育や行事に注意が向き、準備を優先す 
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表 13．ケース会議や園内研修におけるティーム保育における特徴的な語り例 
①日々忙し過ぎて、研修等は後回しになる。研究主任を中心に園内研修の年間計画を立てておかないと
絶対にできないと思う。どういう研修をこの時期にしようとか、月に１回にしようとか、その日がで
きないなら日をずらしてすればいいと思う。 
②研究主任等を中心に年度始めに園内研修の年間計画を作成し、全職員に周知徹底し、実施できるよう
調整する。 
③事前に協議内容や事例を紙面にまとめ、配布し、各自が事前に検討、把握した上で会に臨めるように
する。 
④学年ごとや日程や時間帯の合う教師グループ等に分かれて話す時間を取ったり、事前にそのような協
議時間を持って話を進めておいたりすることが、全体での時間を多く取れない時には有効である。参
加できなかった人がいる場合は、記録で内容を伝え合って共通理解を図るようにしていた。 
⑤反省ばかりで、慰め合いになってしまうことがある。反省ばかりでなく、PDCA サイクルで、サイ
クルを次の P までもっていくことが重要である。どの職員にも、やったことやできたことを認め
て、意欲を持てるようにする。 
 
ることで、時間の確保やその機会自体を設けることが困難になることは、容易に推測できる。
形式だけのものになる場合もあるであろう。研究協力者は、このようなティーム保育を確実
に実施するために、「研究主任等を中心に年度始めに園内研修の年間計画を作成し、全職員
に周知徹底し、実施できるよう調整する」（表 13‐②）ことを１つの方策として挙げた。計
画的に実施できる体制作りが求められると言える。 
また、研究究力者は、話し合いのスムーズな進行に際し、「事前に協議内容や事例を紙面 
にまとめ、配布し、各自が事前に検討、把握した上で会に臨めるようにする」（表 13‐③）、
「学年ごとや日程や時間帯の合う教師グループ等に分かれて話す時間を取ったり、事前に
そのような協議時間を持って話を進めておいたりすることが、全体での時間を多く取れな
い時には有効である」（表 13‐④）と語った。事前の準備を念入りに行うことで、議論の時
間の短縮を図ることができる。また、端的に分かりやすく内容を提示するため、テーマを明
確にして話し合いをするよう意識したり、ポイントを押さえた資料を準備したりする必要
がある。全員の意見や考えを出しやすい雰囲気作りと進行の仕方を工夫することが課題で
ある。さらに研究協力者の議論からは、預かり保育や地域に開かれた幼稚園事業等の実施な
ど、園の様々な実態により、全教職員が一同に会する機会を設けることが困難なため、研修
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を共有することができにくい現状も示された。「参加できなかった人がいる場合は、記録で
内容を伝え合って共通理解を図るようにしていた」（表 13‐④）と経験から語られるように、
記録による共有はこのような場でも活用されている。 
一方で内容については、「反省ばかりで、慰め合いになってしまうことがある。反省ばか
りでなく、PDCA サイクルで、サイクルを次の P までもっていくことが重要である。どの
職員にも、やったことやできたことを認めて、意欲を持てるようにする」（表 13‐⑤）と語
られるように、個々の保育技術の向上を目指す取り組みとして、有効に活用できる場となる
ことが望ましいと言える。 
 
Ⅳ．望ましいティーム保育の運営を支える要因 
 
 グループディスカッションにおいて、特に研究協力者の語りに頻出するキーワードは、「良
好な人間関係」「情報共有や共通理解」「明確な役割分担」であった。これらの要件は、どのよ
うな形態のティーム保育の運営においても基盤となると考えられる。 
 
１．良好な人間関係 
共にティームを組む機会や時間が長ければ長いほど、教職員間の関係性が重要になる。望
ましいティーム保育の運営は、良好な人間関係の上に成立する。それらを構築するためには、
円滑なコミュニケーションが必要になるであろう。教師が幼児にとっての人間関係のモデル
となるよう求められていることは確かである。対人援助職である教師にとって、対幼児、対
保護者、対同僚など、どのような立場の人と関わる場合においても、高いコミュニケーショ
ン能力は欠かすことができない資質の１つである。その上で、教師自身が主体的に活動でき
るティーム保育の実現は、園内の支持的風土が基盤となる。研究協力者によれば、「みんな
が発言しやすい雰囲気作りや、他の教師の多様な考え方を知り、分かり合い助け合えること
ができる信頼関係作りが大切」であり、自然にサポートし合える関係作りが重要である。そ
の構築には、園長や実践者で主導的な立場の主任や研究主任等の確かなリーダーシップが
欠かせない。この点について研究協力者が、「何でも話題に出せる雰囲気を作るのは、園長
の力量なのかなと思う」と語るように、意見交換のしやすい雰囲気作りを左右する重要な役
割を果たすのは、管理職である園長であろう。その点をどのようにマネジメントしていくか
が、管理職の手腕に委ねられる。しかし、「９ 幼児理解や指導計画等に関する話し合いにお
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けるティーム保育」（本論の 113～114 頁）の運営で述べたように、教師間に経験の差がある
と、経験豊富な教師の意向や意見が優先されやすくなる場合もあることには留意しなければ
ならない。人間関係を含む教師のティーム編制には、十分な考慮が求められる。 
 
２．情報共有や共通理解 
ティーム保育を行う上で必要な共通理解は、一人一人の幼児に関すること、教育目標や指
導計画に関すること、実際の保育実践に関することなど、多岐に渡る。日々の多忙な業務の
中でも教職員間のコミュニケーションを大切にしながら、保育時間外の話し合いの時間を
確保することが重要であるだろう。他教師の意見を受け入れ、話し合いを重ねることが、同
じ方向性で保育を進めるという意識を持つことにつながると考えられる。時間の確保が課
題とされる中で、その共有方法が重要である。やりとりのできる口頭での話し合いが効果的
であるが、研究協力者は、「人数が多ければ多いほど伝わりにくい。情報交換は、口頭でし
てもいいしメモでもいい。付箋で貼っておくというのもいい」と指摘した。勤務形態の異な
る教職員も存在する中で、研究協力者は度々、「書くこと」による記録での情報共有について
言及した。必要な情報をどれだけ共有し、同じ保育観をもって保育できるかが一貫した幼児
への指導の実現につながり、高い教育効果を生むであろう。 
また、研究協力者は、「共通理解しないといけない内容について、保育時間外でも間に合
うことと、保育中でないと間に合わないこととがある。今伝えておかないといけないと思う
ことは、その場で伝えないといけない」と保育時間外で共有される情報以外に、保育時間中
の必要に応じた細かな情報交換の必要性も示唆した。 
 
３．明確な役割分担 
いくつかの形態の運営に際し前述したように、ティーム保育には明確な役割分担が欠かせ
ない。分担をするだけでなく、自分の役割はどのようなことなのかを十分理解した上でいつ
でも柔軟な対応ができるような心構えも必要である。役割が十分理解できていないと、主の
教師に依存したり幼児への不要な援助をしたり等の混乱を招く。「その場にいる以上、幼児に
とっては主であっても補助であっても先生は先生」と指摘されるように、ティームの一員で
あるという意識を持ち、責任感を持って役割を果たそうとする意識が不可欠である。また、
一人一人の教師が、確かな保育観を基に、自分の役割を自覚して幼児を指導することが重要
であるだろう。 
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Ⅴ．望ましいティーム保育の運営 
 
ティーム保育を円滑に運営していく上で、ティームを組む教師数は、重要な観点である。
教師数が多いほど柔軟なティーム編制が可能になり、保育内容に応じて教師が得意とする
分野を発揮する機会も増えることから、高い教育効果を期待できるであろう。一方で、教師
数が多いと、保育に必要な共通理解に支障を来すこともある点を考慮する必要がある。教師
数が増えるほど、連携が難しくなることを考慮すると、全体の状況を把握しながら統率する
ティームリーダーは必要であり、その下でティーム保育を運営することが望ましい。同時に、
対象となる幼児数が多くなれば、扱う情報量が増え、一人一人に対する幼児理解や共通理解
が難しい。これらをどのように園内で解決していくかが、大きな課題であると言える。一方
で、研究協力者が指摘する「教師も幼児も人数が少なければ少ないほど、関係が固定化しが
ちになる」という傾向は、配慮が必要な点であると言える。 
社会や子育て環境の変化に伴い、幼稚園教育に求められる社会の要請は多様であり、様々
な課題に直面する際の教師の力量は、大きく幼児の成長発達に関与する。向山（2008）は、
「これからの時代が要請する幼児教育・保育の方法、内容は、一教育者・一保育者の力量で
は抱え切れないほど多様で能力も要求される。園に関わるすべての大人たちのネットワー
クが大切になってくる。これからは、１人の担任だけが教育する時代ではない。｢チーム｣で
子どもを育てる体制づくりと、そのための報告・連絡・相談が重要になってくる」(7)と指摘
している。より良い幼児の園生活を保障する上で、教師が協働し、互いの不十分な点を補完
し合いながら、多くの視点で幼児を捉え、保育していくことは現代の幼児教育にとって喫緊
の課題であると考えられる。 
2017（平成 29）年に改訂された『幼稚園教育要領』では、「地域や幼稚園の実態等により、
幼稚園間に加え、保育所、幼保連携型認定こども園、小学校、中学校、高等学校及び特別支
援学校などとの間の連携や交流を図るものとする」(8)とされた。様々な機関との交流に当た
り、他園の教師や保育士、小学校教師等との連携の強化が求められるであろう。また近年、
子育てパートナーとしての保護者との連携や地域連携も重要性を増している。さらに、障害
のある幼児への対応については、関係機関との連携等、園外での連携についても目を向ける
必要がある。このように、ティームで幼児の育ちを支えるという意識は、園の外にも広がり
を見せていると言える。 
教師の増員なしでも、状況や保育場面に応じて、ティーム保育を柔軟に取り入れることは
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可能である。教育効果を十分に吟味した上で、陥りやすい問題点を意識しながら、適宜導入
を検討していく必要があると言える。それぞれの園の実態や特色を踏まえて、有効なティー
ム保育を計画的に実施し、反省や改善を図っていくこと、保育の質の向上を図っていくこと
が重要であると考えられる。 
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第３節 ティーム保育の円滑な運営のための有効な施策と園長の重
要性 
 
Ⅰ．ティーム保育の運営における園長による取り組みの重要性 
 
ティーム保育が、園内における教職員同士の人間関係を基盤として行われることは言う
までもない。その際、今後の研究上の課題の１つとして、園の教職員をまとめる管理職とし
ての園長が、ティーム保育を支える職場風土の形成やティーム保育の円滑な運営のために、
日々どのようなことに配慮しているのか、という問題意識を挙げることができる。そこで本
節では、管理職である園長が、どのような具体的な施策を持って教職員をサポートしている
のかについて着目し、園長経験者に対するインタビュー調査を基に考察する。園長経験者の
語りからは、ティーム保育の円滑な運営を支える有用な示唆が得られるものと考えられる。
園の長である園長が、教職員の個々の主体性を生かしつつも、彼らをどのようにマネジメン
トしていくかは、ティーム保育の実践に直結する極めて重要な課題の１つである。教職員一
人一人の意識も重要ではあるが、集団を客観的な視点で捉えてサポートする園長の責務は
大きいと言えるであろう(1)。 
 
Ⅱ．方法  
 
１．研究協力者・調査方法・調査内容・期間 
岡山県内の保育者養成校に勤務する、豊富な保育経験を有する園長経験者５名（研究協力
者）に対して、インタビュー調査を実施した。この５名は、本章第２節の研究協力者と同一
である。調査の協力者、方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の
54～55 頁）で述べた通りである。 
 
２．調査内容 
研究協力者５名に対して、管理職としてティーム保育の円滑な運営のために、「ティーム
を組む際の教師の組み合わせについて配慮していたこと」「園内における教師間の人間関係
が良好に保たれるよう配慮していたこと」「ティーム保育の運営に問題が生じた際の施策」
について、自由記述による回答を求めた。そして、それらの記述内容を基礎資料とし、各内
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容について経験を基に語ってもらうよう研究協力者５名に依頼し、インタビュー調査を実
施した。 
 
３．分析方法 
事前に得た自由記述による回答を基に実施された、インタビュー調査における語りを取
り上げて質的に分析した。具体的には、KJ 法に準じた方法を採用し、類似する見解を統合
しながら全体像のカテゴリー化を図った。また、筆者による分析・考察の結果は、その都度、
園長経験者でもある研究協力者５名によって、確認と修正の作業を加え、論述の妥当性を高
めた。研究協力者の発言内容は、録音データから逐語録を作成し、ティーム保育の実践にお
ける園長としての具体的な施策に関する回答部分に着目しながら分析を行った。以下にお
ける罫線で囲んだ部分は、逐語録からの引用であり、本文中の①②③等の番号は、具体的な
施策に関する語り例の番号と対応する。 
 
Ⅲ．円滑なティーム保育の運営のための教師の組み合わせ 
 
ティーム保育の運営を考える上で、教師の組み合わせは最も議論されるべき問題である。
ティーム保育を支える重要な基礎的な条件であるとも言え、その決定は園長に委ねられる。
本人の希望を考慮する場合もあるが、「教師としての経験年数、その園での勤務年数を基本
に、指導力や実践力や経営力、人柄なども考えて組み合わせを決めていた」（表１‐①）、「経
験年数や年齢、それぞれの資質や専門的な知識や技能、得意分野、苦手分野、子ども観や保
育観、意欲、性格の相性、その全てが関わってくる」（表１‐②）というように、考慮すべ
きことは多岐に渡り、最終的には、それらが総合的に判断され決定される。中でも経験年数
や年齢、その園での勤務年数等に関することは第１として挙げられた。このことは、保護者
にとっても安心感につながる関心の高い事項であると考えられ、園全体を客観的に見た際
の配置のバランスが考慮されるであろう。同時に、「学年のティームに関しては、学年主任
になれる人を先に決めて、それに組み合わせていく」（表１‐③）との経験も語られた。そ
の上で、それぞれの教師の持つ保育力や保育観、特性や教師同士の相性が配慮される。複数
担任や学年団等において、年間を通して組み合わせを固定する際には、年度途中の組み替え
ができないため、熟考の上、慎重に決定される必要があると言える。 
考慮すべき事項の中で最も難しい問題は、教師同士の相性の問題であると考えられる。 
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表１．教師の組み合わせに関する語り例 
①教師としての経験年数、その園での勤務年数を基本に、指導力や実践力や経営力、人柄なども考えて
組み合わせを決めていた。現場の先生は基本的に誰とでも組めるという人が多いけれど、中でも特に
誰とでも組める人がいて、そういう人が潤滑油的な役割を果たしてくれる。 
②経験年数や年齢、それぞれの資質や専門的な知識や技能、得意分野、苦手分野、子ども観や保育観、
意欲、性格の相性、その全てが関わってくるので、そういうことをしっかり把握して「この組み合わ
せなら」という望ましい組み合わせを考えていた。園の規模や学級数も関係してくる。職員数が少な
いと組み合わせに限界があって、この配置しかできないという場合もあって理想通りにいかないこと
もあった。 
③学年のティームに関しては、学年主任になれる人を先に決めて、それに組み合わせていく。 
④積極的で明るい先生と控えめで大人しいタイプの先生など、両極端の特性の人を合わせるのは難し
い。性格の相性が一番難しい。 
⑤組み合わせによって浮いたり孤立してしまったりすることもある。１人で保育するには適しているけ
ど、協調性に欠けるような人は、相手側の性格を考えないといけないから組み合わせに苦慮する。 
⑥若い頃は、自分の成長につながって一緒にいると勉強になる先生と組みたいと思っていた。園長にな
っても、若い人がそう思える人を組み合わせてあげたいと思っていた。 
⑦新採用の時、主任でベテランの先生と組ませてもらったことは非常に有り難かった。何でも質問でき
たし、尋ねれば答えてくれて不安がなかった。その時に尋ねても丁寧に教えてくださらない方だった
り尋ねにくい方だったりすると、辛かったと思う。若い先生にはしっかり学んでもらいたいという気
持ちがあって、自分にそんな経験があったから、組み合わせを考える時はそれが根底にあったと思う。 
⑧職員室の席についてもティーム保育を考える上ではとても重要だと思う。学級担任や分掌などとの兼
ね合いも考えて決めるけど、相性や気が合うで、園内が二分されたりグループ化されたりしてはいけ
ない。気が合ったり相性が良かったりというのはいいことだとは思うけど、幼稚園は職場なので気が
合い過ぎて仲良し集団にならないように配慮していた。 
 
「積極的で明るい先生と控えめで大人しいタイプの先生など、両極端の特性の人を合わせ
るのは難しい。性格の相性が一番難しい」（表１‐④）と語られるように、園長は、一人一
人の特性や性格を把握した上で組み合わせを決定するが、相性までも含め、多様な特性を持
つ教師集団において望ましい組み合わせを選択することは困難を極めると考えられる。ま
た、「組み合わせによって浮いたり孤立してしまったりすることもある」（表１‐⑤）と、配
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置次第で人間関係が上手くいかなくなる可能性があることが示された。「１人で保育するに
は適しているけど、協調性に欠けるような人は、相手側の性格を考えないといけないから組
み合わせに苦慮する」（表１‐⑤）と述べられるように、ティームで保育するに当たり、他
者と協働することに課題のある教師の組み合わせについては、特に配慮を要することが示
唆された。「現場の先生は基本的に誰とでも組めるという人が多いけれど、中でも特に誰と
でも組める人がいて、そういう人が潤滑油的な役割を果たしてくれる」（表１‐①）ことも
あるようだが、普段は良好な関係であっても、保育をするとなると譲れないことやこだわり
が表れる場合もあり、性格や相性の問題は解決が難しいものである。 
次に、組み合わせの決定において注目すべき点は、若手育成について考慮されるという点
である。その根拠として研究協力者は、「若い頃は、自分の成長につながって一緒にいると
勉強になる先生と組みたいと思っていた」（表１‐⑥）、「新採用の時、主任でベテランの先
生と組ませてもらったことは非常に有り難かった。何でも質問できたし、尋ねれば答えてく
れて不安がなかった。その時に尋ねても丁寧に教えてくださらない方だったり尋ねにくい
方だったりすると、辛かったと思う」（表１‐⑦）と自身が若手だった頃を回想した。そし
て、自身の経験を踏まえ、ティーム保育には若手育成の効果があることを前提に、「園長に
なっても、若い人がそう思える人を組み合わせてあげたいと思っていた」（表１‐⑥）、「若
い先生にはしっかり学んでもらいたいという気持ちがあって、自分にそんな経験があった
から、組み合わせを考える時はそれが根底にあったと思う」（表１‐⑦）と、明らかにそれ
らの経験が基となり組み合わせの決定における１つの基準になっていることが認められた。 
さらに、研究協力者は、「職員室の席についてもティーム保育を考える上ではとても重要
だと思う」（表１‐⑧）と職員室の席の配置にまで配慮が必要であると言及した。そして、
「学級担任や分掌などとの兼ね合いも考えて決めるけど、相性や気が合うで、園内が二分さ
れたりグループ化されたりしてはいけない。気が合ったり相性が良かったりというのはい
いことだとは思うけど、幼稚園は職場なので気が合い過ぎて仲良し集団にならないように
配慮していた」（表１‐⑧）と教師同士が馴れ合いになると、職務を遂行する上で緊張感が
なくなってしまうこと、グループ化による弊害に関する言及が認められた。 
近年、幼稚園の小規模化が進み、「園の規模や学級数も関係してくる。職員数が少ないと
組み合わせに限界があって、この配置しかできないという場合もあって理想通りにいかな
い」（表１‐②）現状も確認できる。また、公立園に勤務する教師には転勤があり、教師の
異動が生じるが、私立園に勤務する教師は転勤がない場合が多い。教師の入れ替わりの少な
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い環境での組み合わせは、固定化されることも想定されるであろう。 
 
Ⅳ．円滑なティーム保育の運営を目指すための施策 
 
ティーム保育の円滑な運営を期待する際の重要な条件の１つに、良好な人間関係が挙げ
られる。全教職員で幼児を育てる意識の下、協働して保育を実践するには、教職員間の良好
な人間関係が基盤となることは言うまでもない。しかし園における人間関係の難しさは容
易に解決できる問題ではなく、保育職の離職理由の上位にしばしば挙げられる程、深刻な課
題であると言える。教師にとっての幼稚園における人間関係は、対幼児、対保護者、対同僚、
対地域の方々、と様々な関係が想定されるが、特に問題視されるのが、対同僚であることは
明確である。それではそのような問題に対して、管理職である園長は、園内の人間関係を良
好に保つために、どのようなことに配慮し、どのような施策を講じるのであろうか。調査の
結果、園長経験者である研究協力者から、「積極的なコミュニケーションを通した信頼関係
の構築」「互いを認め合い助け合える雰囲気作り」「互いに学び合い高め合える環境作り」の
３つの施策に関する言及が認められた。 
 
１．積極的なコミュニケーションを通した信頼関係の構築 
研究協力者の語りからは、園内の円滑な人間関係の構築を目指すために、園長対教師、教
師対教師のコミュニケーションが積極的に図れるような環境作りに努めてきたことが読み
取れる。「園長として、一人一人に体調のことや個人の事情、家庭のことなどしっかり聞い
て把握していた」（表２‐①）、「一人一人としっかりコミュニケーションを図りながら、心
身が安定しているかどうかをしっかり把握していた」（表２‐②）の語りからは、園長とし
て、個々の教師の置かれている状況等について、日々把握に努めていたことが確認できる。
そのような教師自身の問題については、特に「先生自身の心の安定は、保育や人間関係に反
映してくる」（表２‐②）と指摘されるように、職務を遂行するに当たり支障が出ることも
予測され、園長としては把握しておくべきことの重要事項の１つであろう。教師としても、
自らの状況を園長が理解してくれていることは、そのことが原因で問題が生じた場合にお
いても対処がしやすく、安心感もある。そのような園長対教師の信頼関係の構築は、非常に
重要であると言える。 
また、研究協力者は、一人一人の教師と関わる中で、「色々な先生がいるのが当たり前な 
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表２．積極的なコミュニケーションを通した信頼関係の構築に関する語り例 
①園長として、一人一人に体調のことや個人の事情、家庭のことなどしっかり聞いて把握していた。 
②一人一人としっかりコミュニケーションを図りながら、心身が安定しているかどうかをしっかり把握
していた。先生自身の心の安定は、保育や人間関係に反映してくる。 
③色々な先生がいるのが当たり前なので、どの人も「この人はこうなんだ」と決めつけずに受け入れて、
誰の話もじっくり聞くようにしていた。 
④園長になりたての頃は、上手く舵が取れず、１人が浮いてしまって園内の人間関係が上手くいかない
ことがあった。今思えばもっとコミュニケーションを取って、直接その人に困ったことや嫌なことを
聞いた方がよかったのかなと思う。みんなそれぞれ思っていることがあって、みんなが気持ちよく仕
事をしていけるようにするには、それぞれの思いを本気で聞いて、理解できることは理解してみんな
に伝えていけばよかったのかなと思う。 
⑤職務としてやってもらったことでも、やってもらったら必ずお礼を言うようにしていた。そういった
ことも信頼関係の構築には必要である。 
⑥無理強いではなく、勤務時間外に交流を図っていた。旅行や食事会、忘年会など、時間外でも教職員
同士が関わりを持てるようにしていた。そういうことが１つでもあるだけで、その前後の話も盛り上
がるし、人の思わぬ一面も見えたりする。 
 
ので、どの人も｢この人はこうなんだ｣と決めつけずに受け入れて、誰の話もじっくり聞くよ
うにしていた」（表２‐③）と語り、多様な個性を持つ教師集団において、その一人一人を
理解するためにじっくり話を聞く園長の姿勢について言及した。このことに関連し、研究協
力者の１人は、「園長になりたての頃は、上手く舵が取れず、１人が浮いてしまって園内の
人間関係が上手くいかないことがあった。今思えばもっとコミュニケーションを取って、直
接その人に困ったことや嫌なことを聞いた方がよかったのかなと思う。みんなそれぞれ思
っていることがあって、みんなが気持ちよく仕事をしていけるようにするには、それぞれの
思いを本気で聞いて、理解できることは理解してみんなに伝えていけばよかったのかなと
思う」（表２‐④）と、園長就任間もない当初のことを回想した。このような経験を積みな
がら園長自身も管理職として、園内の良好な人間関係の構築に必要なスキルを身に付けて
いったと考えられる。そのような園長の真摯に部下に向き合う姿は、教職員にとって心強く、
園長への確かな信頼につながっていくであろう。 
また、「職務としてやってもらったことでも、やってもらったら必ずお礼を言うようにし
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ていた。そういったことも信頼関係の構築には必要である」（表２‐⑤）といった言及は、
ティームとして職務を遂行する上の心構えの１つとして重要であろう。園長自身がそのよ
うな姿を率先して示すことは、気持ちよく保育ができる職場の雰囲気作りに、大いに寄与す
ると考えられる。 
最後に、研究協力者は「無理強いではなく、勤務時間外に交流を図っていた。旅行や食事
会、忘年会など、時間外でも教職員同士が関わりを持てるようにしていた。そういうことが
１つでもあるだけで、その前後の話も盛り上がるし、人の思わぬ一面も見えたりする」（表
２‐⑥）との経験を述べた。このような提案は、職務とは別のところで互いの距離を縮める
ことを可能にし、集団の和を形作る上で有効に働くと考えられる。 
 
２．互いを認め合い助け合える雰囲気作り 
『幼稚園教育要領解説』（2018）に、「教師同士が各々の違いを尊重しながら協力し合える
開かれた関係をつくり出していくことが、教師の専門性を高め、幼稚園教育を充実するため
に大切である」(2)と示されるように、教師同士が互いを認め合うことができる関係性が、協
働を支えることにつながり、個々の専門性の向上や保育の質の向上にも寄与する。そのこと
の重要性について、研究協力者の誰もが、「それぞれの考え方があるからお互いに尊重し合
っていけるようにしていくことが大事だと思う」（表３‐①）、「今いる職員でやっていかな
いといけない。力のある人、なかなかできにくい人、色々な人がいる訳だから、そのことを
まずは受け入れる。お互いを認め合うことが一番大事だと思う」（表３‐③）等と言及した。
また、「困った時に困ったと言える、失敗したら失敗したと言える、そういう雰囲気作りを
心掛けていた」（表３‐①）、「何でも言えるとか困ったら相談できるとか、そういう職員室
の雰囲気が大事だと思う」（表３‐②）という語りからは、それぞれの信頼関係の下で、互
いを受容し許容し合えるような環境や職場の雰囲気の構築が必要であることが示された。
そして、「そういう雰囲気を作れるかどうかは、園長次第だと思う」（表３‐①）と述べられ
ており、職場の支持的風土を築くために、園長は重要な役割を担っていることが強調された。 
また、「日々の保育について話をする中で、できていない先生のことを指摘したり挙げた
りすることもあった時に、他の先生が助けるとか手を貸すとかそんな雰囲気になったらい
いなと思っていた。分かる人だとそんな風にしてくれる人もいる」（表３‐②）、「頼ったり
頼られたりしながら、明るく何でも話せてみんなで力を合わせられるような関係作りがで
きたらいいと思っていた。力がなくて迷惑をかけた時は、みんなで一緒にカバーしてくれる 
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表３．互いを認め合い助け合える雰囲気作りに関する語り例 
①それぞれの考え方があるからお互いに尊重し合っていけるようにしていくことが大事だと思う。困っ
た時に困ったと言える、失敗したら失敗したと言える、そういう雰囲気作りを心掛けていた。そうい
う雰囲気を作れるかどうかは、園長次第だと思う。 
②日々の保育について話をする中で、できていない先生のことを指摘したり挙げたりすることもあった
時に、他の先生が助けるとか手を貸すとかそんな雰囲気になったらいいなと思っていた。分かる人だ
とそんな風にしてくれる人もいる。何でも言えるとか困ったら相談できるとか、そういう職員室の雰
囲気が大事だと思う。 
③今いる職員でやっていかないといけない。力のある人、なかなかできにくい人、色々な人がいる訳だ
から、そのことをまずは受け入れる。お互いを認め合うことが一番大事だと思う。色々なレベルの人
がいるので、頼ったり頼られたりしながら、明るく何でも話せてみんなで力を合わせられるような関
係作りができたらいいと思っていた。力がなくて迷惑をかけた時は、みんなで一緒にカバーしてくれ
るというのがいいなと思う。体調や家の事情もそれぞれあるというのを理解して、配慮しながらみん
なが寛容になっていくことができるように、認めたり許したり助け合うことの大切さが伝わるよう
に、園長として自分自身がそういう姿を見せてきた。 
④園長は、上手くできなくてもその人の頑張りを認めていくことが大事だと思う。 
 
というのがいいなと思う」（表３‐③）という語りから読み取れるように、園長主導の下、
園全体として「お互いさま」の精神で助け合う雰囲気や関係作りが期待されていると言える
であろう。そのような雰囲気作りのために、園長自ら「体調や家の事情もそれぞれあるとい
うのを理解して、配慮しながらみんなが寛容になっていくことができるように、認めたり許
したり助け合うことの大切さが伝わるように、園長として自分自身がそういう姿を見せて
きた」（表３‐③）と述べられるように、そのような寛容な園長の姿によって職場の雰囲気
や教職員に与える影響は大きいと言える。またこのことに関連し、「園長は、上手くできな
くてもその人の頑張りを認めていくことが大事だと思う」（表３‐④）と、園長の具体的な
行動についても述べられた。園長自身が一人一人の様子を見守りながら受容し、認めていく
必要性を指摘した言及であると言える。そういった認められる経験の積み重ねが、特に若手
教師にとっては大きな励みになり、保育への意欲につながっていくと考えられる。 
 
３．互いに学び合い高め合える環境作り 
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 教師は専門職として、絶えずその専門性の向上に努めなければならない。このことは、橋
本（2016）の、「保育者の成長は５年、10 年で終わるものではない。20 年、30 年の経験を
持つ保育者が｢わからないことがまだまだたくさんある｣と異口同音に言う言葉がそれを証
明している」(3)という言葉にも表れている。教師には、学び続けるという姿勢を持つことが
不可欠で、それは教師の専門職性の１つであるとも言えるであろう。そのような姿勢は、教
師の保育に対する意識を高めることにつながり、相乗効果によって、園全体の保育の質の向
上や教師間の協働関係の発展にも大きな影響を与えると考えられる。 
教師の成長を支える学びの場として、園内研修が挙げられる。『幼稚園教育要領解説』
（2018）には、「園内研修では、日々の保育実践記録を基に多様な視点から振り返り、これ
からの在り方を話し合っていくことを通して、教師間の共通理解と協力体制を築き、教育の
充実を図ることができる」(4)とされ、専門性を高め合う取り組みとしての園内研修の必要性
について明記されている。研究協力者もまた、自身の経験から「実際にみんなで事例研究す
ることでお互い高めて学び合っていくことが、教師の協働性につながる」（表４‐①）、「学
び続けることが、団結して子どもを育てていこうという意識につながると思う」（表４‐②）、
「学びが得られる職場の雰囲気は大事で、みんなの士気が高まったり自分自身が高まろう
と思えたりすることが協働につながる」（表４‐③）との見解を示し、良好な人間関係の下
で協働性を高めるためには、教師としての専門性の向上に対する意識が重要であると強調
した。『幼稚園教育要領解説』では、園内研修の運営に際して、「園長が広い視野と幼稚園教
育に対する識見に基づいてリーダーシップを発揮し、一人一人の教師が生き生きと日々の
教育活動に取り組めるような雰囲気をもった幼稚園づくりをすることが求められる」(5)と述
べられ、管理職としての園長の役割が重要視されている。 
さらに研究協力者は、「学ぼうとする意欲は、若い人もベテランの人も関係ないので、夏
休みの全国規模の研修会にも誘い合って行けるよう声を掛けて、その意識を高めていくこ
とができるようにしていた」（表４‐②）と自身の経験を語り、園内研修にとどまらず園外
で行われる研修にも、園長として積極的に参加することを呼びかける提案を述べた。そのよ
うな機会は、職場から離れて保育について学べる環境となり、自分の保育について見直すき
っかけになり得る。また、外部の専門家による研修は、園内研修とは違った観点から行われ
るため、新しい知識や技術の習得が期待できる。しかし、「園内研修はなかなかできにくい」
（表４‐①）、「そのような時間が持ちにくい時代になっているとは思う」（表４‐②）、「忙
しいから研修は後回しになる」（表４‐③）という語りに表れるように、研究協力者は、園 
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表４．互いに学び合い高め合える環境作りに関する語り例 
①園内研修はなかなかできにくいけど、実際にみんなで事例研究することでお互い高めて学び合ってい
くことが、教師の協働性につながる。 
②研修等を受けながら、保育に対して今よりもステップアップしたいと思って学んでいこうと思う姿勢
を持ち続けていくことが大切だと思う。学ぼうとする意欲は、若い人もベテランの人も関係ないので、
夏休みの全国規模の研修会にも誘い合って行けるよう声を掛けて、その意識を高めていくことができ
るようにしていた。学び続けることが、団結して子どもを育てていこうという意識につながると思う。
でもそのような時間が持ちにくい時代になっているとは思う。 
③ある先生が、以前いた園は忙しくて大変だったけど、仕事にやりがいがあったから大変さをそんなに
感じなかったと言ったことがあった。次に転勤した所は、研修もあまりなく学びもなくただ忙しいだ
けで、同じ時間まで仕事をしても長く感じて、そんな園は不満が出る。忙しいから研修は後回しにな
るけど、学びが得られる職場の雰囲気は大事で、みんなの士気が高まったり自分自身が高まろうと思
えたりすることが協働につながる。 
④任されることによって士気が高まるから、それぞれの先生が少し抵抗のあることに挑戦できるように
していた。その人にとっては抵抗があるかもしれないけど、力も足りないかもと思っても、今後のこ
とを考えて挑戦できるように分掌等を決めていた。でもよく見極めて、その人がやったことが周りの
人にとって良かったにならないといけないから、園長や主任ができにくい時にはフォローしなければ
いけない。 
⑤何か１つのことをみんなで協力していくことがあれば、先生のやる気や協働性が高まるから、園内研
修などの研究指定を積極的に受けてきた。そういう経験を通して「みんなでやって良かったね」と充
実感を持つ機会があることが大切だと思う。 
 
内外での学びの時間を確保することが難しい現状について言及している。研修を受ける時
間の確保が、今後の課題となるであろう。 
また、保育や学びに対する意識を高めるための施策として、研究協力者は、「任されるこ
とによって士気が高まるから、それぞれの先生が少し抵抗のあることに挑戦できるように
していた」（表４‐④）という事例も紹介し、分掌等の決定においてもそのような配慮をし
ていたことを述べた。必要に応じて、「園長や主任ができにくい時にはフォローしなければ
いけない」（表４‐④）場合が想定されるが、業務分担や教師の配置は、責任を持って職務
を遂行する意識を高めるのに有効であると考えられる。自分にとって困難な職務をやり遂
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げようとすると、同僚からの支援が必要となる場合もあり、そのような場面を設定すること
も、協働の意識が強まるきっかけになり得るであろう。 
最後に、意識的に協働性を高めるために、「何か１つのことをみんなで協力していくこと
があれば、先生のやる気や協働性が高まるから、園内研修などの研究指定を積極的に受けて
きた」（表４‐⑤）という事例も紹介された。高い協働性が要される機会を自ら設けること
が、教師の協働性を高めるために有効な１つの手立てであると述べられている。そういった
経験を通して、教師が充実感や達成感を共に味わうことが、ティームとして意識を高め、確
かなやりがいにつながると考えられる。 
 
Ⅴ．ティーム保育の運営に問題が生じた際の施策 
 
 ティーム保育が高い教育効果を発揮できず、あまり機能しなくなる理由として、研究協力
者は、保育実践自体に問題が生じた場合と、人間関係の悪化による場合の２つがあると指摘
した。教師の組み合わせを慎重に熟慮して決定していても、実際にはそのような事態が生じ
ることは十分想定できる。それでは、管理職である園長は、どのような施策を講じることが
できるのであろうか。 
 
１．保育実践自体に問題が生じた場合の施策 
研究協力者は、「保育自体が上手くいっていないなら、改めて話し合いをして共通理解を
図って、方向と方法を明確にすれば上手くいくことが多い」（表５‐①）と述べている。こ
こで述べられている「上手くいっていない状況」とは、ティームワークにおいて、ねらいを
含む保育の方向性が共有、共通理解ができていない等が理由で起こる保育中の不手際のこ
とを指すと考えられる。そのような状況においては、改めて指導計画を見直し、ねらいや役
割分担等の保育に必要な事柄を確認する必要性を述べた。時には、園長自らが話し合いに参
加したり、保育に入り具体的に指導法を提示したりすることも有効であろう。また、ティー
ム保育をする上での意識を確認し合うために、「教育目標に向かうためにどんなふうにした
らいいかの意識を、みんなでしっかり時間を取って話し合って共有することが大事である」
（表５‐②）という方策が示された。大切になるのは、「上手くいっていない原因を見つけ
て、何をしないといけないのかを伝えるのが、園長の役割」（表５‐②）であると考えられ、
客観的な視点で教師や保育を捉え指導する園長の役割について言及されている。その上で、 
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表５．保育実践自体に問題が生じた場合の施策 
①保育自体が上手くいっていないなら、改めて話し合いをして共通理解を図って、方向と方法を明確に
すれば上手くいくことが多い。 
②保育が上手くいかなくなった時、教育目標に向かうためにどんなふうにしたらいいかの意識を、みん
なでしっかり時間を取って話し合って共有することが大事である。その中で、上手くいっていない原
因を見つけて、何をしないといけないのかを伝えるのが、園長の役割だと思う。 
③いいことはみんなの前で、少しマイナスなことや注意しないといけないことは個人的に伝えていた。
その配慮は大事で、はっきりと伝えることも大切だと思う。その注意したことが直って保育がいい方
向に進み出したら、みんなの前で認める。不穏な空気を感じれば、早め早めに手を打つ。困ったこと
や分からないことを早めに言ってくれれば、こちらも助かる。 
④みんなの前で注意すると、反発したり素直に受け入れられなかったりする先生もいる。反省会で、一
般的な話としてそれを取り上げたり、そっとメモを書いて保育室に貼っておいたりしていた。 
⑤みんなで教育目標に向かって保育していきたいんだけど、職員には能力差があるから、不平や不満が
出てくる。個人的に声を掛けたり実際に保育に入ってフォローしたりしてきた。 
⑥力が足りない時には、園長が保育に入って具体的にその先生が分かるように指導してきた。 
⑦お互いの保育に対する思いが合わない場合は一番困る。子どものためにならない。そうなったら中に
入って支援をしなくてはいけない。私達は、単なる仕事場で仕事をしている訳ではなくて子どもを育
てているのだから、保育が上手くいかないことが子どもにどう影響するのかをよく考えてほしい。そ
ういう指導が必要になってくる。 
 
研究協力者は、教師への指導の仕方についてその教師の特性を十分配慮した上で行うこと
の重要性を強調した。指導を行うべき教師に対して、明確に課題を伝えることを前提に、「い
いことはみんなの前で、少しマイナスなことや注意しないといけないことは個人的に伝え
ていた。その配慮は大事で、はっきりと伝えることも大切だと思う。その注意したことが直
って保育がいい方向に進み出したら、みんなの前で認める」（表５‐③）、「みんなの前で注
意すると、反発したり素直に受け入れられなかったりする先生もいる」（表５‐④）といっ
た研究協力者の語りからは、教師の特性は様々であり、それを十分考慮した上で特性に応じ
た指導を行ってきたことが読み取れる。「反省会で、一般的な話としてそれを取り上げたり、
そっとメモを書いて保育室に貼っておいたりしていた」（表５‐④）と、一般的な話として
提示したりメモを貼っておいたりすることで、きっかけを与え、教師自らが課題に気付ける
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ようにする配慮も示された。経験がある教師ほど、そういった配慮は必要になってくるであ
ろう。そのような細やかな心遣いや、「いいことはみんなの前で、少しマイナスなことや注
意しないといけないことは個人的に伝えていた」（表５‐③）等の配慮による日々のやりと
りは、教師と園長との信頼関係にも影響を与えると考えられる。 
また、教師の技術的、能力的なものに起因してティーム保育が困難になるという場合には、
「職員には能力差があるから、不平や不満が出てくる。個人的に声を掛けたり実際に保育に
入ってフォローしたりしてきた」（表５‐⑤）、「力が足りない時には、園長が保育に入って
具体的にその先生が分かるように指導してきた」（表５‐⑥）といった園長による直接的な
支援も有効であることが示された。場合によっては、他教師と役割の交替を検討しなければ
ならない事態もあり得るであろう。 
さらに、研究協力者は、教師の保育観の相違で生じる不和について、「お互いの保育に対
する思いが合わない場合は一番困る。子どものためにならない」（表５‐⑦）という懸念を
述べた。「私達は、単なる仕事場で仕事をしている訳ではなくて子どもを育てているのだか
ら、保育が上手くいかないことが子どもにどう影響するのかをよく考えてほしい。そういう
指導が必要になってくる」（表５‐⑦）との語りが示すように、改めて教師としての自覚を
持つこと、その重要性に気付けるような手立てを講じる必要性について言及された。保育は
教師のためではなく、幼児の健やかな成長、発達のためになされるものであるという原点に
戻り、自分の教師としての自覚や役割について改めて考え、反省するきっかけを与えること
が、園長に課された役割であると言える。 
 
２．人間関係の悪化により運営が困難になった場合 
複数の教師が協働して保育をする上で、人間関係の問題は常に解決が難しい。しかし、教
師として幼児の前に立つ以上、そのような教師間の関係の良し悪しが幼児にどのような影
響を与えるかについて考える必要がある。そのことは、「先生の人間関係で保育が上手くい
かなくなる場合は、自己反省してもらう必要がある。子どもに｢仲良くしよう｣と言うからに
は、自分達がそうでなければいけない」（表６‐①）と述べられるように、教師は、幼児の
人間モデルとしてふさわしい振る舞いをするよう求められている。このことは、教師として
常に意識しなければならないことであろう。そして、「強い先生は見て分かる。連携プレー
になるとしっかり相手のことも考えないといけないのに、１人の方がいいという人がいる」
（表６‐②）、「意思が強くて浮いてしまう人は、指導が難しい」（表６‐③）という語りに 
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表６．人間関係の悪化により運営が困難になった場合の施策 
①先生の人間関係で保育が上手くいかなくなる場合は、自己反省してもらう必要がある。子どもに「仲
良くしよう」と言うからには、自分達がそうでなければいけない。価値観はそれぞれ違うけど、幼児
教育に携わりたいという思いを持っている人同士なので、通じ合えることはあると思う。 
②強い先生は見て分かる。連携プレーになるとしっかり相手のことも考えないといけないのに、１人の
方がいいという人がいる。その先生についてこられない人もいる。困っている人が言ってくるならい
いけれど、言わなかったら分からないこともある。そのような時は、双方への指導と支援をしていた。 
③意思が強くて浮いてしまう人は、指導が難しい。そういう人は自分に自信があるから、頭ごなしに「合
わせていかないといけないよ、あなたは間違ってるよ」という接し方だと、否定された感を持つだろ
うから指導しにくかった。それがきっかけで仕事をしなくなっても困るから、否定せずに自分の考え
で仕事ができるようにしてあげるのがいいのかなと思っていた。人にもよるけれど、認められること
で変わる人もいる。転勤で異動して来る人がいたら、また雰囲気も変わってくるのでそんなきっかけ
を期待していた。周りの環境は大きい。 
④なかなか困っていても言えないことがある。集団の中になかなか入っていけない人には、話を一緒に
したりそのことを言ってこなかったりする時は「どうしてる？」とこちらから声を掛けていた。園長
は保育時間中に園内を回るから、様子を見ていたら人間関係もよく分かる。手当が遅れたら大変なこ
とになるので、早め早めにこちらからさりげなく関わっていくのが大事である。管理職として、孤立
はさせてはいけない。 
⑤本人には悪気はないのだけど、本当に溶け込めなくて他の人に迷惑がられる人がいる。誰かに「寄り
添ってあげて」と言っても、みんな表面的には声を掛けても、その人がやらないといけないことをや
らなかったりゆっくりだったりすると嫌なのだと思う。そんな時は私が寄り添って、孤立しないよう
にしていた。 
⑥年度途中で、教師の配置の組み替えをするのは難しいしできない場合が多い。先生が少ないと上手く
いかなくなったらしんどい。みんなで頑張ろうと思っていても、場を混ぜる人は決まっていて、１回
こじれると難しい。とことん話し合って分かり合えればいいけど、それより先に辞めてしまう人も多
い。 
 
は、ティーム保育にあまり適さない特性を持つ教師がいること、そして、そのような教師に
対する指導が困難であることが表れている。また、「そういう人は自分に自信があるから、
頭ごなしに｢合わせていかないといけないよ、あなたは間違ってるよ｣という接し方だと、否
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定された感を持つだろうから指導しにくかった」（表６‐③）という経験が語られており、
そのような特性の教師への指導について苦慮する様子が認められる。「否定せずに自分の考
えで仕事ができるようにしてあげるのがいいのかなと思っていた」（表６‐③）と、その教
師の能力が十分発揮できる方法を探りながら支援していたことも語られた。「人にもよるけ
れど、認められることで変わる人もいる。転勤で異動して来る人がいたら、また雰囲気も変
わってくるのでそんなきっかけを期待していた。周りの環境は大きい」（表６‐③）と述べ
られるように、幼児同様に、教師自身も環境との相互作用で成長したり変容したりすること
が示唆された。 
一方で、そのような状態が生じた際、「困っている人が言ってくるならいいけれど、言わ
なかったら分からないこともある。そのような時は、双方への指導と支援をしていた」（表
６‐②）と、当人だけでなく、周りの教師に対しても指導を要することが示された。このこ
とは、「なかなか困っていても言えないことがある。集団の中になかなか入っていけない人
には、話を一緒にしたりそのことを言ってこなかったりする時は｢どうしてる？｣とこちら
から声を掛けていた」（表６‐④）という語りとも関連しており、園内の人間関係を把握し
ながら、気を配る園長の姿が認められる。「手当が遅れたら大変なことになるので、早め早
めにこちらからさりげなく関わっていくのが大事である」（表６‐④）と語られるように、
そういった施策を早期に講じることが、人間関係の問題を早期解決に導くことにつながる
であろう。「管理職として、孤立はさせてはいけない」（表６‐④）という役割が、園長には
あると言える。またこのことに関連し、「本人には悪気はないのだけど、本当に溶け込めな
くて他の人に迷惑がられる人がいる。誰かに｢寄り添ってあげて｣と言っても、みんな表面的
には声を掛けても、その人がやらないといけないことをやらなかったりゆっくりだったり
すると嫌なのだと思う。そんな時は私が寄り添って、孤立しないようにしていた」（表６‐
⑤）と全体の人間関係に気を配りながら、誰もが孤立しないよう園長自身が寄り添う手立て
を講じていた経験も語られた。 
しかし、そのような園長の施策が、常に人間関係の修復や解決につながるとは限らない。
その場合、教師の配置換えを検討する必要もあるが、いくら人間関係が悪化し、配置換えで
解決しようとしても、「年度途中で、教師の配置の組み替えをするのは難しいしできない場
合が多い」（表６‐⑥）と述べられるように、１年を通して固定される学級の複数担任や、
学年団の教師の配置換えは難しい。「先生が少ないと上手くいかなくなったらしんどい。み
んなで頑張ろうと思っていても、場を混ぜる人は決まっていて、１回こじれると難しい。と
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ことん話し合って分かり合えればいいけど、それより先に辞めてしまう人も多い」（表６‐
⑥）と語られるように、教師数が少なければ少ないほど回避しがたい問題であると考えられ、
解決される以前に離職する教職員がいる現状も示されている。 
 
Ⅵ．ティーム保育の運営に際する園長のリーダーシップ 
 
園長経験者である研究協力者は、様々な施策を講じながら全教職員の人間関係や保育を
把握し、園全体としてのそれぞれのティームが上手く機能するよう見守り支援することを、
園長の果たすべき責務であり役割であると強く認識していた。そのことに関連し、インタビ
ュー調査において「リーダーシップ」という言葉が、頻出するキーワードの１つとして挙げ
られた。研究協力者は、園内の雰囲気を左右する大きな要因として、「それぞれの先生が自
分の力を発揮して保育ができるように、園長としてリーダーシップが必要である」「雰囲気
のいい集団作りは、園長のリーダーシップ次第だと思う」と、特に園長のリーダーシップが
重要であると述べた。そのためには、「｢自分の思うようにやればいいよ｣と個々の考えを尊
重することを大切にして、その上で｢困った時は相談にのるよ｣｢絶対に見放さないよ｣と伝
えていた」というような、受容的な姿勢が園長としても必要である。どのような集団作りを
目指すのかは、園長次第であると言えよう。このことは、園長に高いマネジメント能力が求
められていることを示している。園長の役割の一環として、「人と何かをする上で課題のあ
る人には、園長として、｢あなたの課題はこれだから｣と伝えて、自分なりに考えていけるよ
うにしていかないといけない」と、時には課題を明確に認識させることが、その教師の成長
につながる指導であると示された。 
また、研究協力者は、園長と同様に主任のリーダーシップについても言及した。幼稚園が
小規模化する中で、主任不在の園も存在するが、確かに実践者としてのリーダーである主任
が発揮するリーダーシップは、園の雰囲気を大きく左右すると言える。研究協力者が、「自
分が主任の時、｢主任は園の要だ｣と言われ、実際に主任の役割が園を左右すると思った」「よ
く園長のリーダーシップは言われるけど、主任もリーダーシップを発揮しなくてはいけな
い。若い先生を指導しながら、主任がリーダーシップをいかに発揮していくのかが重要だと
思う。園長が直接みんなを指導するばかりではなくて、実践においては主任の下でというの
が大切だと思う」と自身の経験を語ったように、リーダーシップを発揮できる主任を育てる
ことも、園長の重要な役割の１つであろう。「園長になって、園内の雰囲気や人間関係がい
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いということが、保護者にとっても地域にとっても、子どもの保育に対する信頼につながる
と改めて実感した」という語りに表れるように、職場における支持的風土の醸成は、ティー
ム保育の円滑な実践にとどまらず、園外にも波及すると言えるであろう。 
さらに、研究協力者が「この仕事は、人と一緒に何かをするという力が特に必要で、｢共
同｣と｢協同｣と｢協働｣と全てが大事になってくる。それはティーム保育をする上だけでなく
教師としての重要な専門性だと思う。個性をなくせという意味ではない。自分は組織の中の
１人という意識が大事だから、それを伝えてきた」と強く主張するように、幼稚園は園内の
教職員全員で幼児を保育する組織である。園長には、その意識を教職員で再確認しながら保
育を行うよう働きかけると共に、自身の姿で示していくことが求められるであろう。 
最後に、本論においては、公立幼稚園園長経験者のみの見解を示した。様々な特色を有し、
一般的に公立園と比べ、異動がなく、教師の年齢層が比較的若いと言われる私立園が、どの
ように教職員をマネジメントしているのかについて、調査していくことを今後の課題とす
る。 
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第１節 協働性のキーワードの抽出 
 
Ⅰ．ティーム保育における教師の協働性 
 
ティーム保育の協働性について、教師が重要であると感じている視点や項目は何であろ
うか。第１章で示した先行研究では、ティーム保育に見る教師の協働性についてまとめたが、
それらは個別の事例報告や理論的研究であった。そこで、日々の実践で実際に協働している
教師を対象に大規模な調査を行い、ティーム保育の協働性を大きく捉えながら考察する必
要性を指摘できるであろう。本節では、教師から広範囲に得たデータから、ティーム保育に
おける教師の協働性に関するキーワードを抽出し明らかにする。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県内の公立・私立幼稚園に勤務する教師に対する質問紙調査を行った。調査の協力者、
方法、期間、倫理的配慮等は、第１章第３節（本論の 48～50 頁）で述べた通りである。 
 
２．調査内容 
ティーム保育における協働性について、教師がキーワードとして位置付けている要素は
何かを明らかにするため、「ティーム内の保育者で協働する際に大切なことを、思いつくま
ま挙げてください」という質問項目について、自由記述で回答するよう求めた。これによっ
て、教師がどのような観点から、ティーム保育における教師間の協働性を捉えているかにつ
いて考察する。 
 
３．分析方法 
 テキスト型データの計量的な内容分析（計量テキスト分析）、もしくはテキストマイニン
グを行うことのできる分析ソフトである「KHCoder（Ver.2.beta.26）」を用いた。 
 
Ⅲ．教師から見たティーム保育の協働性 
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１．教師の協働性に関するキーワードの抽出 
自由記述による回答について、回答の全ての文字データを Chasen により分かち書きし、
12,085語を抽出した。その中から、829 語が分析に用いられた。分析に用いた語は、KHCoder
の品詞体系に従った。また、分析対象となる語の統一性を確保するため、語の趣旨を損なわ
ないよう配慮しながら、「子ども」「こども」「子供」「園児」は「幼児」に、「保育者」「教諭」
「先生」は「教師」に統一する等、語の置換作業を行った。さらに、本来連続して使用され
る語を分けて分析しないために、強制抽出の処理を行った（例えば「共通理解」「チームワ
ーク」等）。以上の作業を行った後、頻出語の内容及び出現頻度について分析した。資料１
は、頻出語の上位 50 語を示したものである（「する」「なる」等の意味を成さない語は除い
た）。 
次に、頻出語のカテゴリー分けを行うため、「階層的クラスター分析」を行ったところ、
図１のようになった（集計単位は「文」、語の最小出現数は「30」）。階層的クラスター分析
とは、文中における出現パターンの似通った語の組み合わせをデンドログラム（樹状図）に
よって探索するもので、画面左側に並んでいる棒グラフは、それぞれの語の出現頻度を表し
ている。これによって、資料１に示すような上位の頻出語のうち、どの語とどの語がよく結
び付いて語られたのかという傾向を読み取ることができ、また、頻出語がどのようなカテゴ
リーに分類されるかをデンドログラムの色別に見ることができる。分析の結果、29 の語か
らなる６つの要素が抽出された（図１の①～⑥）。 
最後に、①～⑥の要素の妥当性について、「KWIC コンコーダンス」を用いて検証した。 
 
資料１．語りにおける頻出語（上位 50語） 
共通理解（170）／幼児（169）／教師（121）／保育（118）／自分（98）／相談（85）／意見（80）
／報告（77）／連絡（74）／思い（72）／相手（70）／伝える（66）／共有（65）／役割（57）／話し
合い（56）／考え（51）／コミュニケーション（49）／情報（48）／理解（47）／信頼関係（40）／話
し合う（39）／お互い（36）／声（36）／職員（34）／連携（34）／雰囲気（31）／思う（30）／尊重
（30）／分担（30）／気持ち（29）／大切（29）／互い（28）／関係（27）／指導（29）／見る（24）
／信頼（24）／他（24）／動く（24）／協力（23）／交換（23）／考える（23）／思いやる（23）／時
間（23）／受け入れる（23）／それぞれ（22）／援助（21）／協調（21）／主（21）／人間関係（21）
／様子（21）                               ※括弧内は出現回数 
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図１．教師から見た協働性に関する６つの要素 
 
具体的には、図１に示す 29 の抽出語が、分析対象ファイル内でどのように用いられたのか
という文脈を確かめた（図２）。図２では、図１の最上段にある「相談」という語が、「連絡」
「報告」の２語と強く関連する状況が示されている。以上の作業の結果、29 の語の取捨選
択や６つの要素の洗練化を行い、①「報告・連絡・相談」、②「役割分担」、③「意見交換」、
④「情報共有」、⑤「共通理解」、⑥「教師間の信頼関係や雰囲気」とそれぞれ名付けた。６
つの要素の具体的な考察は、次の項目で行った。 
① 
② 
③ 
④ 
⑤ 
⑥ 
ｺﾐｭﾆｹ ｼｰｮﾝ 
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図２．「相談」の文脈の検索 
 
２．教師から見たティーム保育の協働性に関する６つの要素 
ここでは、教師から見たティーム保育の協働性に関する６つの要素について、具体的に考
察する。代表的な回答を枠で囲った中に挙げた。 
（１）報告・連絡・相談（キーワード：報告、連絡、相談） 
 複数の教師が協働して保育を行うためには、教師間の密な連携が求められるため、報告・
連絡・相談の重要性は非常に高いと考えられる（表１）。「細かな事も全て連絡・報告・相談
すること」という回答には、単独で知り得た些細なことでも周囲の教師と情報共有を行うこ 
 
表１．報告・連絡・相談に関する代表的回答 
■細かな事も全て連絡・報告・相談すること。 
■報告し、相談にかけ、多方面からのアドバイスを得ること。 
■疑問に思ったことはすぐ相談し、同じ目標での指導を心掛ける。 
■小さなことでも報告、連絡、相談をし、気付いた事を伝え合う。 
■相談をしながら、何をしていくかを決め、報告を忘れないようにする。 
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とを常に心掛ける姿勢が示されている。「報告し、相談にかけ、多方面からのアドバイスを
得ること」の回答において指摘されるように、報告・連絡・相談の励行は、自分１人では考
えが及ばなかったり解決が不十分であったりする事態に対して、教師集団でより望ましい
アドバイスや結論を導き出すことを可能にするであろう。幼稚園や保育所等に勤務する保
育関係者は、「報告・連絡・相談」、いわゆる、報（ほう）・連（れん）・相（そう）を重要視
する傾向にあるが、ティーム保育を実践する教師にはそれが強く求められると考えられる。
報告・連絡・相談は、他教師との連携や協働を支える基本的で重要な行動様式であると考え
らえる。 
（２）役割分担（キーワード：役割、分担） 
 役割の分担は、協働において必ず論じられるが、ティーム保育においても、誰がどの役割
を担当するのかという線引きは、日々の保育実践や大きな行事等を複数人で円滑に進める
ために不可避であると示されている（表２）。ティーム保育では、役割を分担する場面や１
つの役割を複数人で行う場面、あえて分担せずに共同で行う場面が想定されるが、役割を分
担する場合には、「役割を分担する際は、自分の役割の確認」が重要であると考えられる。 
例えば、「幼児一人一人を見る者、環境をつくる者、保育を進めていく者でそれぞれの役
割を全員で事前に確認し合う」という回答では、保育実践において幼児の様子を見る役割、
実践の環境構成を中心に担う役割、幼児の前に立って保育を進める役割が挙げられており、
それらが組み合わさって１つの保育実践が成立することや、役割分担の確認について言及 
 
表２．役割分担に関する代表的回答 
■役割を分担する際は、自分の役割の確認。 
■職員間の分担、役割の明確化。 
■幼児一人一人を見る者、環境をつくる者、保育を進めていく者でそれぞれの役割を全員で事前に確認
し合う。 
■経験年数に沿った役割分担をすること、それから、適切な仕事の分担の上での協力。 
■役割を理解した上で、周りを見ながら臨機応変に動く力、スムーズに援助し合う。 
■臨機応変に自分の役割を判断し行動する。他の教師の動きを見て自分の位置や幼児の関わりを考えて
いく。 
■役割を固定しないよう、輪番で保育を行う。 
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されている。また、「経験年数に沿った役割分担をすること、それから、適切な仕事の分担
の上での協力」という回答には、保育に関する経験年数や能力の観点から役割分担を見定め
る有効性が指摘されている。 
一方で、自らの分担する役割のみを把握して動けば良いという考え方では、教師の協働は
十分に成立しないことも示された。「役割を理解した上で、周りを見ながら臨機応変に動く
力、スムーズに援助し合う」「臨機応変に自分の役割を判断し行動する。他の教師の動きを
見て自分の位置や幼児の関わりを考えていく」という回答には、その場の状況に合わせて臨
機応変に行動できる力について指摘されている。確かに、日々の保育実践を進めていく中で
は、全ての活動内容に対して、詳細な役割分担を決める余裕はないであろう。細かな部分は
分担できないであろうし、予期していなかった状況が生じて新たな役割が発生する場面も
考えられる。したがって、周囲の状況を察知して自らの次の動きを決める判断力や行動力は、
業務を役割分担することと矛盾しない資質として、教師に求められると考えられる。 
（３）意見交換（キーワード：自分、意見、考え、思い、相手、伝える） 
他教師と共に保育を進めるには、自らの意見を述べることや他の意見を聞き入れること
が大切であると示された（表３）。また、自らの意見の発信と他者の意見の尊重においては、
どちらか一方に偏らないように、両者のバランス感覚が求められると考えられる。「自分の
意見、考えやアイディアを提案する」「積極的に意見を言ってベストな方向を探る」という 
 
表３．意見交換に関する代表的回答 
■自分の意見、考えやアイディアを提案する。 
■積極的に意見を言ってベストな方向を探る。 
■他教師の考え方、意見が正しいと思うばかりでなく、自分の考えはどうかと振り返ることが必要。 
■自分の意見を押しつけない、だからといって何も考えないのではなく、自分の意見はしっかり持つ。 
■相手の意見に賛同しようとする心構えや耳を傾けようとする姿勢。 
■他の職員の意見や考えを受け止める。 
■自分の意見をしっかりと持つとともに、相手の考えや思いにも耳を素直に傾ける。 
■誰か一人でも違う考え、思いがある時は、一度作業を止め、話し合う場を設けること。 
■一人一人の考えや思いを発言する場と時間。 
■年齢や立場等に関係なく、思いや考えを自由に発言できる雰囲気。 
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回答には、意見や考えの発信力が指摘されている。また、「他教師の考え方、意見が正しい
と思うばかりでなく、自分の考えはどうかと振り返ることが必要」という回答では、周囲の
意見や考え方に流されないことも重要であると述べられており、このことは、常に複数教師
で保育を行う状況が常態化している職場環境ならではの考え方であろう。 
また、自らの思いや考えを述べるだけでなく、他教師の意見を尊重する姿勢も重要である
と言える。それは、「相手の意見に賛同しようとする心構えや耳を傾けようとする姿勢」「他
の職員の意見や考えを受け止める」等の回答に示されている。それぞれの教師が意見を出し
合い、より良い保育を築こうとする環境を構築できるかどうかは、教師の協働の成否を大き
く左右すると考えられる。そのためにも、「誰か一人でも違う考え、思いがある時は、一度
作業を止め、話し合う場を設けること」「一人一人の考えや思いを発言する場と時間」とい
う回答のように、意見を出し合う機会を意図的・積極的に設けなければならないと考えられ
る。 
（４）情報共有（キーワード：情報、共有） 
 情報の共有は、協働における基礎的な要素であると考えられるが、教師の回答にもそのこ
とが確認できた（表４）。「細かい情報でも全員で共有すること」「常に情報交換をし、支援
の仕方など一緒に考えていく、その日の出来事など日々の情報交換が大切」等の回答に表れ
ている。特に、「情報交換のための時間及び蓄積していくためのノート等の文書」の回答で
は、情報交換のための話し合いだけでなく、記述による情報の蓄積にも触れられている。 
 
表４．情報共有に関する代表的回答 
■細かい情報でも全員で共有すること。 
■常に情報交換をし、支援の仕方など一緒に考えていく、その日の出来事など日々の情報交換が大切。 
■幼児の成長した部分やありのままの実態などの情報提供。 
■情報交換のための時間及び蓄積していくためのノート等の文書。 
 
（５）共通理解（キーワード：共通理解） 
 ティーム保育における協働が成立するには、教師間の共通理解が欠かせないことが示さ
れた（表５）。教師は、ティーム保育を行う上での共通理解の重要性を強く述べており、そ
の関心の高さは、語りにおける頻出語を示した資料１において、「共通理解」が最も多いこ
とからも明らかである。共通理解の内容としては、幼児の発達過程や課題、教育方針や指導 
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表５．共通理解に関する代表的回答 
■話し合ったり、資料を用いたりするなどして、明確なポイントを共通理解すること。 
■幼児一人一人について共通理解をしておき、何かおきたときに、すぐに対応できるように全員が心掛
けること。 
■幼児の発達段階、課題を共通理解すること。 
■教育方針を基に教育課程や発達過程の目安などから、同じ目標に向かって共通理解をして保育におろ
していくこと。 
■保育の計画、保育のねらい、保育の反省などについての共通理解。 
■教師同士の考えを共有しておくこと（給食時のマナー、おもちゃの使い方など）。 
■目指す学級の幼児像や目当て、保育の進め方、声掛けのタイミング、声量等、しっかり共通理解し、
同じ気持ちを持って取り組むことが大切だと考える。 
 
計画、個々の保育場面における細かな内容等、多岐にわたる。それらは、「幼児一人一人に
ついて共通理解をしておき、何かおきたときに、すぐに対応できるように全員が心掛けるこ
と」「保育の計画、保育のねらい、保育の反省などについての共通理解」「教師同士の考えを
共有しておくこと（給食時のマナー、おもちゃの使い方など）」等の回答に表れている。 
（６）教師間の信頼関係や雰囲気（キーワード：信頼関係、雰囲気、尊重） 
 教師間の信頼関係の構築や、何でも言い合える雰囲気や関係作りが重要であると示され
た（表６）。一般的に広く言われる「教師同士の良好な人間関係」が、ティーム保育の望ま
しい働きに不可欠であると考えられる。 
「思っていることを気軽に言い合える職員間の信頼関係」「年齢、役職の枠を超えて話し合
える雰囲気を作る」等の回答で述べられるように、教師同士の人間関係や信頼関係が確かな
ものでなければ、毎日の保育で望ましい協働関係を維持するのは難しいであろう。簡単な言
い方をすれば、「チーム内の仲が良いこと、笑顔、ゆとり」「悩みを相談したり、困っている
ことなど何でも話したりできる関係を作っていくことが大切」であると、教師は指摘してい
る。 
そこで、「年齢も経験も異なる教師集団の中で連携を図るには、教師一人一人の対人関係
能力が高いことが必要である」と指摘されるように、他者と関わる上での対人関係調整能力
が、高い次元で求められると言える。それは、「他の教師の考えを受け止めたり、自分の思
いを肯定的に伝えたりするコミュニケーション能力が大切である」「お互いの意見を尊重し 
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表６．教師間の信頼関係や雰囲気に関する代表的回答 
■教師同士の良好な人間関係。 
■思っていることを気軽に言い合える職員間の信頼関係。 
■年齢、役職の枠を超えて話し合える雰囲気を作る。 
■チーム内の仲が良いこと、笑顔、ゆとり。 
■悩みを相談したり、困っていることなど何でも話したりできる関係を作っていくことが大切。 
■年齢も経験も異なる教師集団の中で連携を図るには、教師一人一人の対人関係能力が高いことが必要
である。自分の思いを主張する言葉と相手の思いを受け入れる態度のどちらも必要。 
■他の教師の考えを受け止めたり、自分の思いを肯定的に伝えたりするコミュニケーション能力が大切
である。 
■お互いの意見を尊重し合う姿勢が大切だと感じる。 
■気配り。思いやり。協調性。目配り、気配り、心配り、空気を読んで行動する力。 
■日々のコミュニケーション（あいさつ、お礼を言う、雑談など）。 
■挨拶や「お休みは、いかがでしたか～？」「風邪は大丈夫ですか～？」と会話する。 
■普段からコミュニケーションをとり、話しやすい環境にしておく。 
 
合う姿勢が大切だと感じる」「気配り。思いやり。協調性。目配り、気配り、心配り、空気
を読んで行動する力」であると述べられている。そのような他者を尊重する姿勢や、自らの
思いを肯定的に伝える姿勢が、様々な職務を遂行する上で要求されると言える。 
同時に、良好な人間関係は、保育業務以外での日常場面でのコミュニケーションによって
醸成される面があるとも示されていた。例えば、「日々のコミュニケーション（あいさつ、
お礼を言う、雑談など）」「挨拶や｢お休みは、いかがでしたか～？｣｢風邪は大丈夫ですか
～？｣と会話する」等の回答が当てはまる。活発に意思疎通を行う日々の積み重ねによって、
教師間の人間関係が深まり、信頼関係の構築が促進されると考えられる。このように、職場
やティーム内での望ましい雰囲気作りが、教師間の協働をより良い方向へと導くと考えら
れる。 
 
３．先行研究の内容と教師の回答の対照 
 これまで取り上げたティーム保育の協働性に関する６つの要素は、教師の回答に統計的
に多く確認できた内容であるが、その結果を、第１章第２節の「Ⅴ.ティーム保育の実践に
第４章 第１節 
- 147 - 
 
おける教師間の協働性に関する研究成果」（本論の 19～40 頁）で述べた過去の先行研究と
照らし合わせてみよう。 
ティーム保育の協働性に関する先行研究としては、「１．ティームの構成とティームリー
ダーの存在」「２．ティームで協働する教師に見る心理的状況」「３．教師間の共通理解と意
見交換」「４．教師の役割分担」「５．教師の学び合いや力量形成」のカテゴリーを挙げるこ
とができるが、教師の回答からキーワードとして導かれた６要素は、「①報告・連絡・相談」
「②役割分担」「③意見交換」「④情報共有」「⑤共通理解」「⑥教師間の信頼関係や雰囲気」
であった。このうち、「２．ティームで協働する教師に見る心理的状況」に関する先行研究
は、さらに「人間関係の難しさ」「ティームへの帰属意識や連帯感が教師に与える好影響」
の項目に細かく分類されたが、これは⑥の要素との類似を指摘できる。先行研究における
「３．教師間の共通理解と意見交換」は、さらに「他教師との共通理解や情報共有」「幼児
や保育内容に関する意見交換」「共通理解や意見交換を行う環境の重要性」という項目に分
類されたが、それらは、教師による６要素の①③④⑤と同様の内容を示していると言える。
「４．教師の役割分担」に関する先行研究は、「ティーム保育特有の役割分担の在り方」「役
割の共同実施や交代」「教師の特性を生かした保育の役割」という項目に分類されたが、教
師も同様の内容として②の要素を示した。以上の内容をまとめると、表７のようになる。こ
のように、ティーム保育の協働性について、先行研究で指摘されたいくつかの知見が、幼稚
園現場で勤務する教師からも多数派の意見として認められることが、実践者の回答から実
証された。 
一方で、先行研究で挙げられたテーマであっても、教師から得た６要素に見られなかった 
 
表７．ティーム保育の協働性に関する先行研究における主要なテーマと教師が挙げたキーワード 
先行研究における主要なテーマ 教師が挙げたキーワード 
１．ティームの構成とティームリーダーの存在 ― 
２．ティームで協働する教師に見る心理的状況 ⑥教師間の信頼関係や雰囲気 
３．教師間の共通理解と意見交換 ①報告・連絡・相談 ③意見交換 
④情報共有 ⑤共通理解 
４．教師の役割分担 ②役割分担 
５．教師の学び合いや力量形成 ― 
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項目もあった。表７における最上段及び再下段が該当する。しかし、それは KHCoder の統
計的分析における取捨選択において、大きな１つの要素として抽出されなかったためであ
り、教師の指摘が全くなかったわけではない。６つの要素に比べて相対的に少数の意見とし
て認められたもので、例えば、先行研究で示された「１．ティームの構成とティームリーダ
ーの存在」「５．教師の学び合いや力量形成」については、代表的回答として表８に示す意
見を挙げることができる。 
「１．ティームの構成とティームリーダーの存在」に関連する教師の回答には、リーダー
の必要性について言及したものが確認できる。協働性を支える上で、ティームをまとめるリ
ーダーの存在は必須である。実際のティーム保育におけるリーダーの育成は、長年リーダー
を務めた管理職に委ねられると考えられる。後輩教師が彼らの姿を見て育つことを考えれ
ば、彼らの持つ価値観や後輩育成能力がどのようなリーダーを育てるかを左右することは
明らかである。園として、ティーム保育の円滑な運営を支えるティームリーダーを育成する
ことは重要な課題の 1 つであると言えるであろう。 
 また、「５．教師の学び合いや力量形成」については、協働する上では学ぼうとする姿勢
が大切であるとの回答が見られ、学び合うことが協働性を高めることにつながり、そのこと
がいずれは教師の力量形成や保育の質の向上に寄与すると考えられる。 
 
表８．協働性に関する６要素以外の内容を示した代表的回答 
【１．ティームの構成とティームリーダーの存在】 
■しっかりとした保育のリーダーの育成。 
■担任、副担任あるいはリーダー、サブリーダーを決めておく。 
■チームを組むにしても、リーダーは決めるところが重要なのではないか。 
【５．教師の学び合いや力量形成】 
■他の教師の言動から学ぼうとする姿勢、意識が必要。 
■自分の保育であっている、ではなく、常に学びの姿勢でいること。 
■相手の話を聞き、相手の保育観を認め、相手の保育から色々と学ぶ。 
■教師同士の研修を充実させることが望ましい。 
■新人の教師が他の教師の姿を見る機会が多いため、勉強できる。 
■教師同士で話し合ったり、指導を見合ったりすることができ、教師のスキルアップにつながると思う。 
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第２節 教師間の共通理解に関する項目の抽出 
 
Ⅰ．ティーム保育における教師間の共通理解の重要性 
 
ティーム保育について、池田（2013）が「保育者間で共通理解を図り、連携して保育を進
めていくことが大切である」(1)と述べるように、ティーム保育を実践する教師の協働性にお
いては、「共通理解」を図ることが非常に重要となる。複数教師が共同で幼児集団を保育す
る過程では、報告・連絡・相談を基本としながら、教師間の認識のずれを防ぎ情報共有を徹
底する作業が求められることは必然であろう。このことは、前節の資料１「語りにおける頻
出語（上位 50 語）」（本論の 139 頁）に顕著に表れており、最も多い頻出語として「共通理
解」（170 語）が示されている。教師は、ティーム保育の実践において、教師間の共通理解
を重要視している状況を読み取ることができる。そこで、本節において、ティーム保育の協
働性に関する重要な命題として、教師間の共通理解を取り上げる。 
具体的には、ティーム保育の実践において、教師がお互いに共通理解している内容は何で
あるか、そして、教師間の共通理解の実態はどのようなものであるかを解明するため、調査
を２段階に分けて行う。まず、予備調査として小規模の質問紙調査を行い、次にその結果を
基に本調査を行うことで、ティーム保育に見る教師の共通理解に関する実態解明を試みる。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県倉敷市内の私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行った。調査の協力
者、方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 50～52 頁）で述べ
た通りである。 
 
２．調査内容 
ティーム保育における教師間の共通理解として位置付けている要素は何かを明らかにす
るため、「ティーム保育を実践する上で「ティーム内の保育者で共通理解すべきこと」を思
いつくまま挙げてください」の質問項目について、自由記述で回答するよう求めた。 
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Ⅲ．教師から見た教師間の共通理解 
 
質問紙調査によって、「ティーム内の保育者で共通理解すべきこと」に関する自由記述に
よる回答を得たため、その分類を試みた。共通理解に関する回答の精査に当たっては、幼稚
園教諭２名（保育経験年数 23 年及び 13 年の教師）と、筆者を含む保育者養成校の大学教
員２名の計４名による検討を行った。項目内容の類似性や潜在的に共通する内容を想定し
ながら、議論によって項目を分類・整理した。各項目には、収集された回答内容を参考にし
ながらふさわしい項目名を付けた。項目の精選にあたっては、実践的な重要性、表現の解り
やすさ、現場に馴染みのある用語か否か等を考慮した。その結果、下記に示すように、３つ
のカテゴリー（［１］～［３］）に分類される 15 項目（1～15）が抽出された。次節では、こ
の 15 項目を用いた本調査の内容を示す。 
［１］教育目標に関する内容：「1. 園の教育目標（教育方針）」「2. 学級の教育目標」「3. 子
ども一人一人の重点目標」 
［２］子どもに関する内容：「4. 対象集団（学級・学年等）の実態」「5. 子ども一人一人の
基礎情報（家庭環境・健康状態・アレルギー等）」「6. 子ども一人一人の発達過程、特性、
実態、課題」「7. 子ども一人一人に適した援助」「8. 子ども一人一人の家庭での様子」「9. 保
護者からの連絡事項」 
［３］教師の保育実践に関する内容：「10. 保育のねらい」「11. 保育の流れや時間配分」「12. 
保育をする上での注意事項や配慮」「13. 保育の内容や指導方法」「14. 保育の役割分担」「15. 
保育観の共有」 
 
註 
(1)池田尚子:｢ティーム保育｣（小田豊・山崎晃/監修：『幼児学用語集』）, 北大路書房, 130 頁, 
2013 年. 
 
 
 
 
 
 
第４章 第３節 
- 151 - 
 
第３節 教師間の共通理解 
 
Ⅰ．教師間の共通理解から見た教師集団の特徴 
 
前節では、筆者を含む計４名の保育関係者の検討によって、教師間の共通理解の具体的な
内容として、15 項目が抽出されたことを示した。それでは、それら 15 項目の具体的な構造
がどのようなものであるかを探ってみよう。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行った。調査の協力者、
方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 48～50 頁）で述べた通
りである。 
 
２．調査内容 
ここでは、３つの質問項目に対する回答について扱った。第１は、「下記の１～15 は、テ
ィーム保育を実践する上で｢ティーム内の保育者で共通理解すべきこと｣を示しています。
現在のあなた自身にとっての優先度（あなたはどの程度、共通理解する事として優先してい
るか？）、達成度（あなたはどの程度、実践で共通理解できているか？）について、当ては
まる数字（１～７）に◯をつけてください」という項目である。被調査者の回答方法は、下
記の通りである。 
共通理解の優先度：「非常に優先している」「優先している」「やや優先している」「どちら
とも言えない」「やや優先していない」「優先していない」「全く優先していない」の７段階
評定（７～１点）による得点化 
共通理解の達成度：「非常に共通理解できている」「共通理解できている」「やや共通理解
できている」「どちらとも言えない」「やや共通理解できていない」「共通理解できていない」
「全く共通理解できていない」の７段階評定（７～１点）による得点化 
第２は、「0～100 までの得点で自己評価し、ご記入ください」「あなた自身のこれまでの
ティーム保育実践度は？」という項目である。被調査者の回答方法は、０～100 の数字での
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回答である。本節では、ティーム保育経験度と表記した。 
第３は、「0～100 までの得点で自己評価し、ご記入ください」「あなた自身の他教師と協
働する能力は？」という項目である。被調査者の回答方法は、０～100 の数字での回答であ
る。本節では、他教師との協働力と表記した。 
 
３．分析方法 
統計分析ソフトである「IBM SPSS Statistics 24」を使用した量的分析を行った。 
 
Ⅲ．各種分析に基づく教師集団の特徴の解明 
 
１．教師間の共通理解に関する 15項目の重み付け 
 教師間の共通理解に関する 15 項目は、優先度や達成度の観点からどのような重み付けや
順序付けがされているのであろうか。15 項目のどの項目が上位に位置付けられ、どの項目
が下位に位置付けられているかを、15 項目間の比較によって明らかにする。 
そこで、共通理解の優先度に関する 15 項目について、教師による７段階評定（７～１点）
による得点を集計し、各項目の平均点に差はあるかを検証した。同じように、共通理解の達
成度に関する 15 項目についても、各項目の平均点の差を検証した。具体的には、回答の平
均点と標準偏差を算出したところ、表１・２が示された。そして、独立変数を教師間の共通
理解に関する項目、従属変数を共通理解の優先度とする対応のある１要因の分散分析を行
った。また、独立変数を教師間の共通理解に関する項目、従属変数を共通理解の達成度とす
る対応のある１要因の分散分析を行った。Mauchly の球面性検定の結果が有意であったた
め、Greenhouse-Geisser のεによる修正から F 値を算出し、有意確率を判断したところ、
統計的に有意な主効果が認められた（共通理解の優先度：F（9.99, 5604.03）=74.82, p<.01，共通
理解の達成度：F（10.08, 5653.71）=70.84, p<.01）。Bonferroni 法による多重比較の結果、15 項
目の間に表１・２に示す有意な差が見られた。表１・２では、15 項目の中で得点の高いも
の、すなわち共通理解の優先度あるいは達成度として高く位置付けられているものから順
番に並べた。 
その結果、次に示す内容が明らかになった。第１に、「5 子ども一人一人の基礎情報（家
庭環境・健康状態・アレルギー等）」「6 子ども一人一人の発達過程、特性、実態、課題」と
いった、幼児に関する基本的かつ重要な情報は、教師間の共通理解において上位に位置付け 
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表１．共通理解の優先度に関する 15項目の平均値と標準偏差及び分散分析による多重比較の結果 
 
表２．共通理解の達成度に関する 15項目の平均値と標準偏差及び分散分析による多重比較の結果 
 
 
5 6 7 9 4 10 12 3 1 11 13 2 14 15 8
5 子ども一人一人の基礎情報（家庭環
境・健康状態・アレルギー等）
M=6.24
(SD= .85)
n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
6 子ども一人一人の発達過程、特性、実
態、課題
6.14
(.79)
＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
7 子ども一人一人に適した援助
6.03
(.84)
＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
9 保護者からの連絡事項
5.88
(.89)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
4 対象集団（学級・学年等）の実態
5.88
(.84)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
10 保育のねらい
5.76
(.85)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
12 保育をする上での注意事項や配慮
5.75
(.84)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
3 子ども一人一人の重点目標
5.71
(.94)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞
1 園の教育目標（教育方針）
5.67
(1.00)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞
11 保育の流れや時間配分
5.59
(.90)
n.s. n.s. n.s. n.s. ＞
13 保育の内容や指導方法
5.57
(.87)
n.s. n.s. ＞ ＞
2 学級の教育目標
5.53
(.97)
n.s. n.s. ＞
14 保育の役割分担
5.48
(.97)
n.s. n.s.
15 保育観の共有
5.43
(1.04)
n.s.
8 子ども一人一人の家庭での様子
5.34
(1.01)
5 6 9 1 4 11 12 7 14 10 13 3 2 15 8
5 子ども一人一人の基礎情報（家庭環
境・健康状態・アレルギー等）
M=5.82
(SD= .91)
＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
6 子ども一人一人の発達過程、特性、実
態、課題
5.46
(.83)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
9 保護者からの連絡事項
5.44
(.95)
n.s. n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
1 園の教育目標（教育方針）
5.39
(.99)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
4 対象集団（学級・学年等）の実態
5.37
(.85)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
11 保育の流れや時間配分
5.30
(.94)
n.s. n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
12 保育をする上での注意事項や配慮
5.30
(.93)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
7 子ども一人一人に適した援助
5.21
(.87)
n.s. n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
14 保育の役割分担
5.18
(.96)
n.s. ＞ ＞ ＞ ＞ ＞
10 保育のねらい
5.14
(.95)
n.s. ＞ ＞ ＞ ＞
13 保育の内容や指導方法
5.04
(.93)
n.s. n.s. ＞ ＞
3 子ども一人一人の重点目標
4.95
(.96)
n.s. n.s. n.s.
2 学級の教育目標
4.93
(1.00)
n.s. n.s.
15 保育観の共有
4.90
(1.05)
n.s.
8 子ども一人一人の家庭での様子
4.88
(1.00)
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られていた。特に、「5 子ども一人一人の基礎情報（家庭環境・健康状態・アレルギー等）」
は、共通理解の達成度において他よりも格段に高く、実際に共通理解を達成できたと教師が
自認している状況が見られる。幼児に関する基礎情報として、例えば健康状態を挙げてみて
も、近年はアレルギー等も多種多様であり、生命に関わる場合もあるため正確な情報を共有
しなければならず、共通理解の意識としても高くなると考えられる。また、「6 子ども一人
一人の発達過程、特性、実態、課題」に関しては、例えば、幼児一人一人に対するきめ細か
な保育が、ティーム保育の意義の１つとして重要であり、また社会からの高いニーズでもあ
る以上、幼児の発達や特性についての共通理解は、必然的に重要性が増すと考えられる。 
第２に、「子どもに関する内容」の６項目において、「8 子ども一人一人の家庭での様子」
は、共通理解の内容として他と比べてかなり低く位置付けられていた。この質問紙調査は、
共通理解の項目間の比較による重み付けを論じているため、幼児の家庭での様子に対する
教師の認識そのものの重要性が劣ることを意味しないが、そうした家庭での様子を教師間
でやり取りすることは、共通理解の優先度・達成度として相対的に低い実態が明らかとなっ
た。 
 
２．教師間の共通理解の因子構造 
 教師間の共通理解に関する 15 項目に関する因子構造を検討してみよう。因子分析は、上
記の「共通理解の優先度」と「共通理解の達成度」のそれぞれで行い、両者の結果を踏まえ
た総合的な判断として、教師間の共通理解の因子構造を捉えた。 
（１）共通理解の優先度及び共通理解の達成度に関する因子分析 
「共通理解の優先度」に関する因子構造について検討した。15 項目の相関係数行列の固有
値の減衰状況とスクリー・プロットの形状から総合的に見て、単因子解を採用するのが適当
であると判断した。方法は、最尤法を用いた。表３に、因子負荷量、共通性、項目得点の平
均値と標準偏差を示す。累積分散説明率は 39.3％、Cronbach のα係数は 0.90 である。 
また、「共通理解の達成度」に関する因子構造について検討した。15 項目の相関係数行列
の固有値の減衰状況とスクリー・プロットの形状から総合的に見て、単因子解を採用するの
が適当であると判断した。方法は、最尤法を用いた。表４に、因子負荷量、共通性、項目得
点の平均値と標準偏差を示す。累積分散説明率は 41.4％、Cronbach のα係数は 0.91 であ
る。以上から、教師間の共通理解は、単因子構造で説明できると考えられる。 
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表３．「共通理解の優先度」に関する因子分析結果（最尤法） 
 
表４．「共通理解の達成度」に関する因子分析結果（最尤法） 
 
因子 共通性 M SD
7 子ども一人一人に適した援助 .732 .535 5.21 .871
13 保育の内容や指導方法 .720 .519 5.04 .930
10 保育のねらい .720 .518 5.14 .949
14 保育の役割分担 .711 .505 5.18 .965
15 保育観の共有 .708 .501 4.90 1.051
12 保育をする上での注意事項や配慮 .706 .498 5.30 .929
6 子ども一人一人の発達過程、特性、実態、課題 .663 .440 5.46 .833
8 子ども一人一人の家庭での様子 .615 .378 4.88 .998
11 保育の流れや時間配分 .611 .373 5.30 .943
4 対象集団（学級・学年等）の実態 .597 .356 5.37 .845
3 子ども一人一人の重点目標 .592 .351 4.95 .955
2 学級の教育目標 .582 .339 4.93 .996
5
子ども一人一人の基礎情報（家庭環境・健康状態・アレ
ルギー等）
.534 .285 5.82 .912
9 保護者からの連絡事項 .508 .258 5.44 .948
1 園の教育目標（教育方針） .471 .222 5.39 .990
項目
因子 共通性 M SD
10 保育のねらい .728 .526 5.76 .853
13 保育の内容や指導方法 .717 .654 5.57 .871
7 子ども一人一人に適した援助 .684 .659 6.03 .844
8 子ども一人一人の家庭での様子 .680 .530 5.34 1.013
6 子ども一人一人の発達過程、特性、実態、課題 .677 .649 6.14 .795
12 保育をする上での注意事項や配慮 .674 .613 5.75 .836
15 保育観の共有 .640 .457 5.43 1.037
14 保育の役割分担 .632 .587 5.48 .974
9 保護者からの連絡事項 .592 .367 5.88 .889
3 子ども一人一人の重点目標 .588 .557 5.71 .945
4 対象集団（学級・学年等）の実態 .582 .363 5.88 .841
5
子ども一人一人の基礎情報（家庭環境・健康状態・アレ
ルギー等）
.552 .341 6.24 .848
2 学級の教育目標 .551 .848 5.53 .974
11 保育の流れや時間配分 .548 .444 5.59 .898
1 園の教育目標（教育方針） .473 .364 5.67 .997
項目
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３．教師間の共通理解に基づく教師の類型 
教師間の共通理解の内容によって、教師の類型化を試みた。まず、教師間の共通理解の得
点（「共通理解の優先度」「共通理解の達成度」）を用いて、Ward 法による階層的クラスタ
ー分析（平方ユークリッド距離）を行った。クラスター分析とは、個体等の親近さや類似性
を数量化する探索的な解析である(1)。また、Ward 法は、クラスタ同士が併合する際に生じ
る情報量の損失が最小となるよう進める方法である(2)。クラスター分析を行う過程において
は、「共通理解の優先度」と「共通理解の達成度」のそれぞれにおいて、教師間の共通理解
に関する 15 項目の得点を足し合わせた合計得点を扱っているが、15 項目の得点を個別で
扱わず合計得点を用いることの妥当性は、教師間の共通理解が単因子構造で説明できると
いう先述の考察結果から判断した。分析の結果、３クラスタ（類型）が解釈可能と認められ
た。この３つのクラスタを、共通理解の実施度の低群・中群・高群と名付けた（「共通理解
の優先度」「共通理解の達成度」を合わせて共通理解の実施度とした）。 
次に、各クラスタにおける「共通理解の優先度」「共通理解の達成度」の評定平均値（標準
化後）を図示し、それぞれの特徴を示した（図１）。第１クラスタは、共通理解の実施度の
低群である。教師間の共通理解に関する意識が低く、周囲の教師との共通理解をあまり達成
できていないと自己認識している特徴を有しており、全体の 34.7％がこれに該当した。第
２クラスタは、共通理解の実施度の中群であり、全体の 50.7％が該当した。第３クラスタ
は、共通理解の実施度の高群である。教師間の共通理解に関する意識が高く、周囲の教師と
の共通理解を達成できていると自己認識している特徴を有しており、14.6％が該当した。 
 
図１．各クラスタ（類型）における「共通理解の優先度」「共通理解の達成度」の評定平均値（標準化後） 
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そして、３つの教師のクラスタそれぞれにおいて、ティーム保育経験度の平均値、標準偏
差、人数を算出した（表５）。３つの教師のクラスタを独立変数、ティーム保育経験度を従
属変数とする１要因分散分析を行ったところ、有意な群間差が見られた（F(2, 559)=14.47, 
p<.001）。Bonferroni 法による多重比較の結果、「共通理解の実施度の低群＜中群≒高群」
となっていた。さらに、３つの教師のクラスタそれぞれにおいて、他教師との協働力の平均
値、標準偏差、人数を算出した（表６）。３つの教師のクラスタを独立変数、他教師との協
働力を従属変数とする１要因分散分析を行ったところ、有意な群間差が見られた（F(2, 
559)=41.12, p<.001）。Bonferroni 法による多重比較の結果、「共通理解の実施度の低群＜中
群≒高群」となっていた。 
このことから、教師間の共通理解について意識が薄かったり、保育の中での共通理解をあ
まり行うことのできていない教師（全体の 34.7％）は、ティーム保育の経験が少なかった
り、他教師と協働する力が低かったりすると言える。ティーム保育において、他教師と共通
理解する重要性を認識し、また適切に共通理解を行うことができるようになるには、ティー
ム保育を実践する経験の蓄積が必要であると考えられる。特に、ティーム保育の実践におけ
るキーワードとして他教師との協働が重要視されているため、協働する力を身に付ける中
で、共通理解に対する意識も高まると考えられる。教師は、ティーム保育を実践する日々を 
 
表５．３つの教師のクラスタ別に見たティーム保育経験度の平均値、標準偏差、人数 
 
表６．３つの教師のクラスタ別に見た協働する能力の平均値、標準偏差、人数 
 
低群 中群 高群
（第１クラスタ）（第２クラスタ） （第３クラスタ）
平均値 48.0 57.6 61.9
標準偏差 22.4 23.7 22.1
人数
（割合(％)）
195
（34.7）
285
（50.7）
82
（14.6）
共通理解の実施度
（％） 
＜ ≒ 
低群 中群 高群
（第１クラスタ）（第２クラスタ） （第３クラスタ）
平均値 54.8 67.4 69.9
標準偏差 19.3 15.3 13.2
人数
（割合(％)）
195
（34.7）
285
（50.7）
82
（14.6）
共通理解の実施度
（％） 
＜ ≒ 
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積み重ねる上で、様々な内容の共通理解が必要であることや、どのような場面で共通理解を
すればよいのか等の要領を身に付けるものと考えられる。 
 
註 
(1)柳井晴夫・緒方裕光/編:『SPSS による統計データ解析』, 現代数学社, 230 頁, 2006 年. 
(2)柳井ほか・前掲書(1), 232 頁. 
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第４節 ティーム保育における若手教師の育成 
 
Ⅰ．ティーム保育における教師間の学び合いと若手教師の育成 
 
これまで見てきたように、ティーム保育とは「協働」の下で保育実践を行う集団であり、
いわゆる「ティームワーク」と呼ばれるティームの構成員間の協力体制が保育のシステムと
して推進される。ここで注目したいのは、そうした「協働」や「ティームワーク」を特色と
する環境が、若手教師の職能発達や先輩教師による若手育成の方法に大きな影響を及ぼす
ことである。すなわち、若手教師は、ティーム内で連携や協働を強く意識して保育する日々
の中で、周囲との密接な対人関係の構築に迫られながら、教師としての成長を遂げていく。
また、新たなティームメンバーを迎え入れる側の先輩教師もまた、保育経験の浅い若手教師
と協力して働くには、単に保育実践を行う際に行動を共にするだけでなく、そこに後輩を指
導し育てるという教育的配慮を伴わざるを得ない。このような、ティームを単位として保育
する日々の積み重ねは、ティーム保育特有の職能発達や若手育成の様相を形作ると推測で
きる。 
この問題に関する先行研究は、第１章第２節（本論の 35～36 頁）における「（３）新任
教師や若手教師の実践力向上」の項目で取り上げた。新任教師や若手教師の実践力を向上さ
せる必要性を挙げながら、教師同士が協働する場面の多いティーム保育では、先輩教師によ
る若手教師の育成が重要であることを述べた。しかし、若手教師が先輩教師のティームに入
って働くことの難しさや、逆に、先輩教師が若手教師を育てる上での苦労や葛藤に関する先
行研究がある。さらに、ティーム保育のシステムは、若手育成機能の側面を強く持っている
が、若手教師の職能発達にとって熟練教師の存在が重要視されることが示唆された。 
それでは、若手教師は、ティーム内の熟練教師と協働する中で、教師としてどのような学
びや成長を遂げるのであろうか。また、熟練教師は、若手教師にどのような指導や教育を行
い、その育成を担うのであろうか。ティーム保育の環境の中で、若手教師の職能発達や熟練
教師の若手育成はどのように実践されるのかについて、ティーム保育を園の保育方法とし
て長く踏襲している幼稚園の教師に対するインタビュー調査を取り上げて考察する。 
 
Ⅱ．方法 
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１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 ティーム保育の実践園で勤務する教師に対するインタビュー調査を行った。調査の協力
者、方法、期間、倫理的配慮等に関する説明は、第１章第３節（本論の 55～57 頁）で述べ
た通りである。 
 
２．調査内容 
インタビュー調査は、まず、熟練教師 A・B には「ティーム保育における若手教師の育成
について、あなたの考えを教えてください」と尋ねた。次に、熟練教師 A・B 及び若手教師
C・D に対し「ティーム保育における教師としての成長について、あなたの考えを教えてく
ださい」と尋ね、調査対象者の回答内容に即して、適宜、質問を追加した。熟練教師に関し
ては、質問に対して若手教師だった頃の回想も含めて回答を依頼し、ティーム保育の実践者
としての成長過程も参考とした。 
 
３．分析方法 
 まず、録音データから逐語録を作成し、筆者らの判断で、内容の趣旨を損なわないよう方
言等を修正した。逐語録は、面接者の発話も含めて 19,212 語が対象となった。次に、逐語
録の内容に対する質的な分析として、KJ 法に準じた方法を採用して、類似する見解を統合
しながら全体像のカテゴリー化を図った。若手教師の職能発達について述べられた語りと、
熟練教師による若手育成について述べられた語りに大別され、さらに８つの項目に整理し
まとめられた。そこで、項目ごとにそれぞれ考察を加えた。また、本考察の妥当性を保障す
るための手続きとして、20 年以上の保育経験を有する現場の教師２名による検討を行い、
内容の加筆・修正を行った。 
 分析には、現在の教師 A～D の他に、若手教師だった頃の過去の熟練教師 A・B も設定し
た。熟練教師に見る専門職としての経歴を分析することで、ティーム保育に携わる者の成長
過程も参考とする。そこで、熟練教師 A・B には、注意深く過去を回想してもらうと共に、
記憶に基づく内容であるため分析には十分留意しながら、考察に含むこととした。 
 
Ⅲ．ティーム保育における若手教師の育成 
 
 逐語録の精査によって判明した８つの項目とその考察内容は、次に示す通りである。表１
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～表８において、各項目の内容について典型的に述べられた教師 A～D の代表的な語を示
した。罫線内の語りの一部分を論述中に引用しており、その箇所について、熟練教師の場合
は波線、若手教師の場合は下線を付して明示した。本文中の①～㊹の数字は、罫線内の①～
㊹の数字と対応している。 
 
１．ティーム保育における若手教師の職能発達 
（１）モデリング学習の場として機能するティーム保育 
 教師の語りを見ると、ティームの一員として日々の保育を実践することが、若手教師にと
ってモデリング学習の場であると示された（表１）。若手教師 C は、「他の先生の保育を見
られるところが勉強になって、自分に生かしていける（①の下線部分、以下数字のみ記載）」
「先輩の先生方を見させていただいて、良いところをしっかり取り入れ（②）」られると述
べており、若手教師 D も、「色々な先輩の先生方の保育を見て、どのような仕事や活動をす
れば良いか分かった上で、保育をすることができた（③）」と述べている。これらの発言は、
ティーム内の先輩教師と継続的に協働する環境が、若手教師にとって模倣行為による学習
過程を可能にすることを示している。独力による保育とその失敗体験の積み重ねから１つ
ずつ学びを得るのではなく、手本となる先輩教師の成功例を見て学ぶ方法だと言えよう。た
だ、現場の若手教師は、先輩教師の保育実践を真似する難しさも感じているようである。例 
 
表１．モデリング学習の場として機能するティーム保育に関する代表的回答 
若手教師 C：ティーム保育は、製作とか絵画指導の時とかでも、①他の先生の保育を見られるところが
勉強になって、自分に生かしていけるので、それが良いところだなと思います。②先輩の先生方を見さ
せていただいて、良いところをしっかり取り入れて差が出ないように努力しています。 
若手教師 D：ここの園に就職していいなと思ったのは、③色々な先輩の先生方の保育を見て、どのよう
な仕事や活動をすれば良いか分かった上で、保育をすることができたところです。その反面、④先輩が
されていることをそのまま真似したところで上手くはいかなくて、どこを盗んでどこを自分のものにす
ればよいかを判断する必要があることは、今でも感じています。 
熟練教師 B：⑤ティーム保育は、先輩の先生の保育を見させてもらい、一緒に入って実践してみて、分
からないことは、その場でもすぐに聞いて教えてもらえる。自分でやってみて、ここがちょっとおかし
かったとか、こうすれば良かったということもすぐに教えてもらえるのが、良いところだと思います。 
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えば、若手教師 D は、「先輩がされていることをそのまま真似したところで上手くはいかな
（④）」いという課題を指摘している。先輩教師の保育や言葉掛けを外見的に真似するだけ
では、その裏に隠れたねらい等の真意を測れない、という意味と推察されよう。この課題に
関連して、熟練教師 B は、教師同士の言語によるコミュニケーションの有効性に言及して
いる。「ティーム保育は、先輩の先生の保育を見させてもらい、一緒に入って実践してみて、
分からないことは、その場でもすぐに聞いて教えてもらえる（⑤）」という語りには、先輩
教師の保育する姿を単に見るだけでなく、実践の場で疑問点を質問したり、助言をもらった
りすることが有益であることを示している。 
 このように、ティーム内の先輩教師を身近で観察できること、保育を共に実践しながら言
葉を介して指導を受けられることは、学習効率を促進させたり学びを深めたりする効果が
あり、ティーム保育の若手教師に与えられた特典であると言える。ティーム保育とは、若手
教師にとって、モデリング学習の場であるであろう。経験豊かな先輩教師の実践モデルを見
て、自分のものと比較し、良い点や悪い点について吟味する機会が与えられており、言い換
えれば、毎日の保育実践が研修としての役割を果たしていると言えよう。 
（２）若手教師に見る段階的な学び 
 ティーム保育は、若手教師に段階的な学びの機会を与え得ると考えられる（表２）。若手
教師 D は、「この園では、保育を色々な他の先生と一緒にやっていくという形態です（⑥）」
「１年目の時の私にとって、毎日の色々な活動の中で自分にできることから始められた
（⑦）」と述べ、全ての保育業務を急に任されるのではなく、「できること」から徐々に仕事
を覚えられた経緯を説明した。そして、「これからは、私が主となって、子ども全体を見て
回していかなければならない（⑧）」「ティームの中での役割の変化に順応していきたい（⑨）」
と述べ、自分自身に課せられた次の段階の課題や展望を述べている。熟練教師 A も、同様
に、「若い頃は、能力以上のことはしなくても、先輩の先生に混ざって色々なことを見なが
ら、その中から自分に合った方法や得意なことを見つけてじっくりできる。それが、ティー
ム保育の良いところの１つ（⑩）」と言及している。これらの経験談は、若手教師が比較的
簡単な業務から始めて、順に難易度を上げながら学習と経験蓄積を進めていることを示す
と共に、若手教師の実力と経験では難しいと判断された保育業務が先輩教師によって行わ
れている実態を明らかにしている。ここに、若手教師 D が、「一人担任制の園で働いていて、
学級の担任をする場合、教材研究から始まって、全部自分の力で考えていかなければならな
い（⑪）」と指摘する一学級一人担任制とは異なる、ティーム保育独自の職能発達の特色を 
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表２．若手教師に見る段階的な学びに関する代表的回答 
若手教師 D：もし、自分が最初から⑪一人担任制の園で働いていて、学級の担任をする場合、教材研究
から始まって、全部自分の力で考えていかなければならないと思います。でも、⑥この園では、保育を
色々な他の先生と一緒にやっていくという形態です。なので、何も分からなかった⑦１年目の時の私に
とって、毎日の色々な活動の中で自分にできることから始められたのが、よかったと思います。⑧これ
からは、私が主となって、子ども全体を見て回していかなければならないと思っています。今年も、運
動会とか発表会とか、前に立つ機会が増えているからです。今までは、補助的な役割でしていたところ
を、これからは中心的な役割を経験したりしながら、⑨ティームの中での役割の変化に順応していきた
いです。 
熟練教師 A：⑩若い頃は、能力以上のことはしなくても、先輩の先生に混ざって色々なことを見ながら、
その中から自分に合った方法や得意なことを見つけてじっくりできる。それが、ティーム保育の良いと
ころの１つだと思う。私は今、そういう状態の若い人たちを育てていくためにも、⑫若い先生に突然１
つのことを全部任せてしまうことはしないし、若い先生達が保育している姿を見て、こういう風な方が
いいんじゃないかな、とか指導したりしている。 
 
見出すことができる。 
 様々な保育業務の中で、高度な能力や経験を要する役割を免除され、「できること」から
徐々に学んでいく方法が若手教師に許されるためには、他の誰かがその埋め合わせを行う
必要があるだろう。それは、ティームという集団で保育を展開するシステム上、同じティー
ム内の経験豊かな先輩教師によって代行されなければならないと言える。若手教師 D の帰
属するティームの場合、「若い先生に突然１つのことを全部任せてしまうことはしない（⑫）」
という言葉を残した熟練教師 A が、その役目を担っている１人であると考えられる。した
がって、若手教師に見る段階的な学習とは、ティーム内に保育の経験値や能力の高い先輩教
師がいること、そして、その先輩教師が若手育成に対する意欲と経験を豊かに保持している
ことによって成立し得ると考えられる。 
（３）若手教師の心理的負担の軽減 
 若手教師の心理的負担、すなわち、谷川（2013）が述べるような「自分のしていることが
良いのか悪いのか判断が付かず、正解が分からないまま実践に取り組む不安感」(1)が、ティ
ーム保育では緩和される観点についての言及が認められた（表３）。熟練教師 B は、「最初
は、とにかく何事も初めてで、実際にどういう保育をしていいのか分からない（⑬）」「幼稚 
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表３．若手教師の心理的負担の軽減に関する代表的回答 
熟練教師 B：誰しも経験することだけど、就職して⑬最初は、とにかく何事も初めてで、実際にどうい
う保育をしていいのか分からない。一人担任制の園だと、言葉では聞いていても、実際にどういう保育
をしていいのかっていうのが分からないから、担任を持たされて「さあやってごらんなさい」と言われ
ても、園長先生や副園長先生、その他の先輩の先生の保育とは全く違うものになると思う。⑭幼稚園の
流れ、教育方針や保育のねらいを取り違えてしまうかもしれない。でも、ティーム保育は、先輩達の中
に混ざって一緒に保育できるので、⑮不安はあるけれども、とにかくやってみよう、大丈夫だという気
持ちでやれたので、それはすごくよかった。 
 
園の流れ、教育方針や保育のねらいを取り違えてしまうかもしれない（⑭）」と述べる一方、
先輩教師の援助を受けられる状況が用意されていることで、「不安はあるけれども、とにか
くやってみよう、大丈夫だという気持ちでやれた（⑮）」と、自らの経験を述べている。若
手教師は、一般的に、職能発達の初期に未知の業務内容や課題に直面し、それに伴って戸惑
いや不安等の精神的なストレスを受けるものであるが、先輩教師から多くの援助と指導を
受けられるティーム保育の環境は、そうした不安感等の低下を改善する作用を持つと考え
られる。「大丈夫だという気持ち」が生まれた背景には、先輩教師の存在が、実務上の援助
を受けられる対象としてだけでなく、精神的な安心感を得られる拠り所としても機能した
状況が認められる。 
（４）ティーム内の他教師への依存心 
 次に示す語りは、若手教師に見るティームへの依存心に触れており、これは、ティーム保
育の協働体制に短所も存在する実態を示している（表４）。若手教師 D は、「いつまでたっ
ても子ども 100 人を目の前にして話すのが苦手だったし、なかなか子どもを静かにさせる
こともできなかった状況が、４年目まで続いていました（⑯）」「助けてくれるというのか、
依存してたっていうのがあって（中略）ティーム保育がよくない方に働いて、甘えていたの
かなって思います（⑰）」と述べ、ティームへの依存心によって、自分の苦手な業務内容が
いつまでも習得できない状況が生まれたと説明している。 
 黒須ら（2010）は、ティームワークの特性について、「一人一人がもつ知識や技能を有機
的に結びつける構造が用意されており、成員間に相互依存関係が成立していることが、現場
にとって有効で創造的な協調行為に必要である」(2)と指摘している。つまり、ティームの構
成員が互いに協力し合って実践を向上させる過程は、ティーム保育の成立条件であり、豊か 
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表４．ティーム内の他教師への依存心に関する代表的回答 
若手教師 D：先輩の先生から、自分にできる仕事からやっていこうという感じで許してもらっている部
分があったので、どうしても逃げてしまう自分がいました。だから私は、⑯いつまでたっても子ども 100
人を目の前にして話すのが苦手だったし、なかなか子どもを静かにさせることもできなかった状況が、
４年目まで続いていました。 
面接者：なんで逃げてしまったんだろう？ 
若手教師 D：⑰助けてくれるというのか、依存してたっていうのがあって。多分、M 先生（熟練教師 A）
とかも、そこが私が苦手なので、鍛えようとしてくださっているんですけど。私も頑張ろうとはするけ
れども、ティーム保育がよくない方に働いて、甘えていたのかなって思います。 
 
で高度な保育を実現するものであると言える。しかし、独力による学習よりも、先輩教師に
よる指導の機会が多いティーム保育の職場は、周囲に対して職務上の援助を求めやすい環
境だと言えるであろう。そのため、ティームワークの下での協力や助け合いという境界線が
不明確な体制は、若手教師の中に、先輩教師に対する依存心を生む可能性があると考えられ
る。ティームの教師間の相互支援が活発である特性が、若手教師にとって否定的に作用した
場合、いつまでも周囲に頼ってしまうという潜在的な短所が現れると考えられる。 
（５）縦方向の指示系統に対する若手教師の期待 
 教師の語りの中で、若手教師が熟練教師に何を期待し、どのようなティームの姿を望むか
について意見が述べられたが、その内容から、若手教師は自らの職能発達の過程で、周囲か
らの指示を求める傾向が見られる場合があると考えられる（表５）。若手教師 C は、「｢こう
いうのを作りたいから考えてやってみて」とか言われると困ります（中略）まだ技術的にで
きなかったり、上手くできなかったり、すごい時間が掛かったりします（⑱）」と述べてい
る。そこで、「｢これとこれを準備して｣と言われたら、｢はい｣と言ってできる。具体的に指
示を出してくれたら動ける（⑲）」と主張している。熟練教師 B もまた、自身が若手教師の
頃を回想して、「指示を出してくれる上の先生がいれば、その先生を中心に輪を作って、そ
れで上手くできると思っていた（⑳）」と述べた。このように、周囲からの指示を期待する
傾向が若手教師に認められたが、その背景には、ティームの中心的役割を担うリーダー及び
そのリーダーシップの存在が深く関連すると考えられる。 
 若手教師 C は、ティームに期待する人員配置と指示系統を、「上の先生が、スケジュール
を決めるとか予定を決めたり、下の先生は色々準備をしたりするのが良いと思います（㉑）」 
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表５．縦方向の指示系統に対する若手教師の期待に関する代表的回答 
若手教師 C：⑱「こういうのを作りたいから考えてやってみて」とか言われると困ります。色々考えて
やってみるものの、まだ技術的にできなかったり、上手くできなかったり、すごい時間が掛かったりし
ます。逆に、⑲「これとこれを準備して」と言われたら、「はい」と言ってできる。具体的に指示を出し
てくれたら動けるのにと思う。今は、まだそういう段階です。なので、㉑上の先生が、スケジュールを
決めるとか予定を決めたり、下の先生は色々準備をしたりするのが良いと思います。人間関係は対等で
はなく、㉒誰が指示して誰が動いてという役割がはっきりと決まっていた方が動きやすいので。㉓やり
にくいのは、考えて行動しなさい、みたいな人。もちろん、考えるのは大切だとは思うんですけど、そ
こまで頭がまだ回らないところが…。 
熟練教師 B：若い頃は、はっきりと自分のやることを言葉で言ってくれる人がやりやすかった。こうし
たほうがいいよ、ああしなさいって命令じゃないけれども、⑳指示を出してくれる上の先生がいれば、
その先生を中心に輪を作って、それで上手くできると思っていた。 
 
と具体的に説明している。トップのリーダーが、保育の方針や概略を提示し、その指示がテ
ィームの下位に下りてきて全体に共通理解が図られ、指示の内容が実践されるという仕組
みである。リーダーには、「上の先生」である熟練教師を、指示系統の下位末端には、「下の
先生」である若手教師を位置付ける構図が形成されている。「誰が指示して誰が動いてとい
う役割がはっきりと決まっていた方が動きやすい（㉒）」という言葉は、縦方向の指示系統
に基づくティームへの期待を裏付けるものであろう。「やりにくいのは、考えて行動しなさ
い、みたいな人。もちろん、考えるのは大切だとは思うんですけど、そこまで頭がまだ回ら
ない（㉓）」という感想は、若手教師 C の切実な悩みであり、その心理を反映した具体的な
行動として、経験豊かなティーム内の教師の指示に頼ろうとする状況は、自然に生まれると
考えられる。 
 ここで、次に示すように、目標達成において大切なリーダーシップが重要な観点であると
考えられる。そもそも理想的なリーダーシップの１つは、山口（2008）が述べるように、メ
ンバーが自律的にチームの目標達成を絶えず意識しながら、判断し行動を選択することを
促進する「社会的影響力」のことであり、それは、逐一指示や命令をしてメンバーを動かす
強制的な性質を持った影響力ではない(3)。リーダーシップとは、チームの責任者や年長者だ
けが発揮するのではなく、メンバー全員が発揮することのできるものである(4)。一方で、若
手教師 C や熟練教師 B の語りは、リーダーシップの発信者を「上の先生」である熟練教師
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に限定し、自らの主体的・能動的な言動を回避する若手教師の状況を示していた。このこと
は、保育の知識や技能が未熟である若手教師に対し、どのような動機付けや具体的方策によ
って、リーダーシップを発揮する機会を与えるかという問題が、理想的なティームワークを
築く上での重要課題になると示唆している。 
 
２．ティーム保育における熟練教師の若手育成 
（１）若手教師の主体的行動への期待 
 熟練教師の語りを見ると、若手教師に対して主体性を期待する姿勢を読み取ることがで
きる（表６）。例えば、熟練教師 A が述べた、「若い先生には、みんなで話し合った基本を
理解した上で、自分で考えて進んでいける人になってほしい（㉔）」との言葉には、主体的
に考え行動する姿勢や、活発な意見発信を期待する気持ちが表れている。また、熟練教師 B
は、「自分は補助的立場だと思っている。若い先生に学んでいってもらう良いチャンスだと
思っているので、若い先生に成長していってほしい（㉕）」と述べ、熟練教師である自らは
「補助的立場」であり若手教師に指示を出す指令塔ではないこと、若手教師の主体的な学び
と成長を願っていることを強調している。熟練教師にとってティーム保育とは、若手教師が
考えるような一方向の指示下で展開される保育ではなく、ティームの教師全員が主体的に 
 
表６．若手教師の主体的行動への期待に関する代表的回答 
熟練教師 A：㉔若い先生には、みんなで話し合った基本を理解した上で、自分で考えて進んでいける人
になってほしい。それから、きちんと意見を言えて、それはいけないんじゃないかなと思う所も言い合
えるような人になってほしい。なぜなら、㉖保育をしていたら、事前に考えつかなかったり、思い付い
ていないことにも遭遇していく。でも、自分で考えて、次へ進んでいかなければならないから。㉗でき
たら自分でとりあえず考える、間違えてもいいし、自信がなくてもいいから、とりあえず自分で答えを
出すことを若いうちからした方がいいと思う。私が今いる㉙学年主任のような上の立場を任されるよう
になってから初めて気づいたのでは、遅いと思うことが山ほどあるし、㉘自分の力で考えるということ
をしないと、彼女達が学年やティームを引っ張っていく上の立場になった時に、すごく苦労するんじゃ
ないかと思う。 
熟練教師 B：㉕自分は補助的立場だと思っている。若い先生に学んでいってもらう良いチャンスだと思
っているので、若い先生に成長していってほしい。 
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考える余地を残すような状況として意味付けられていた。 
 熟練教師 A は、若手教師の成長に主体性が重要である根拠として、「保育をしていたら、
事前に考えつかなかったり、思い付いていないことにも遭遇していく。でも、自分で考えて、
次へ進んでいかなければならないから（㉖）」と発言している。熟練教師 A の見解は、主体
性には、想定外の問題への解決法を自ら考える臨機応変な対応能力が含まれるということ
である。それは、岸（2011）によって、「遊びの状況や幼児の内面を主体的に捉え、求めら
れている援助を見極めて幼児にかかわる主体的判断が重要である」(5)と指摘されている内容
のことであり、教師に必要な資質の１つだと考えられる。 
 さらに、熟練教師 A は、「できたら自分でとりあえず考える、間違えてもいいし、自信が
なくてもいいから、とりあえず自分で答えを出すことを若いうちからした方がいい（㉗）」
「自分の力で考えるということをしないと、彼女達が学年やティームを引っ張っていく上
の立場になった時に、すごく苦労するんじゃないかと思う（㉘）」と述べている。「学年やテ
ィームを引っ張っていく上の立場になった時」という言葉は、新任から熟練に至るまでの教
師としての成長過程を念頭に、言及されたものであると言える。この言葉は、次に示すよう
な、保育者の発達と主体的行動との関連性について示唆しているであろう。V.Ven（1988）
による「保育者の発達段階モデル」(6)を参考にして言えば、段階２「新任の段階」では、周
囲からの指示や援助を受けることが許されていても、いずれは、段階４「複雑な経験に対処
できる段階」へと進み、保育のスペシャリストとして自律的に働くことができなければなら
ない（秋田，2000）(7)。ただし、「自律的に働く」職務態度は、単なる加齢や経験の蓄積だ
けでは成し遂げられず、他人を頼って指示を受ける状況を脱し、積極的な挑戦や主体的な学
びを必要とすると言える。したがって、「学年主任のような上の立場（㉙）」になる前、すな
わち、責任や影響力の少ない若手教師の段階でも主体的行動が重要視されると理解できる。 
（２）多様な教師によって展開される若手育成の有効性 
 熟練教師の語りから、多様な特性の教師の存在によって、若手教師の育成効果が高まると
示唆された（表７）。熟練教師 A は、「若手育成を考えると、ティームには色々なタイプの
先生がいてほしい（㉚）」と述べ、具体的に、「優しく受け入れてくれる人（㉛）」や「自分
を律して奮い立たせてくれる厳しさを持っている人（㉜）」を例示した。両者には、「厳しい
先輩ばかりだと（中略）自分の言いたいことが言えなくなってしまう（㉝）」「優しい先輩ば
かりでも（中略）向上心がなくなってしまいそう（㉞）」という否定面がそれぞれあると指
摘しつつ、ティーム内の人的環境がどちらかに偏るべきではないと語られている。言い換え 
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表７．多様な教師によって展開される若手育成の有効性に関する代表的回答 
熟練教師 A：㉚若手育成を考えると、ティームには色々なタイプの先生がいてほしい。㉛優しく受け入
れてくれる人ばかりでもダメだし、㉜自分を律して奮い立たせてくれる厳しさを持っている人もいない
といけない。でも、どちらかだけの場合、例えば、㉝厳しい先輩ばかりだと、きっとストレスがたまっ
て、自分の言いたいことが言えなくなってしまうと思う。逆に、㉞優しい先輩ばかりでも、「まあこれく
らいでいいだろう」と向上心がなくなってしまいそうだから、いろいろなタイプの先生達で若手を育て
ていくのが理想だと思う。 
 ㉟私は今、「自分で考えなさい、全部は言わないよ」というスタンスで若い先生に接しています。でも
それは、後輩達が憎いわけではなくて、育ってほしいと思ってるから私はそういう風にしていく。㊱だ
から、反対に、ティームの中に若い先生を優しくフォローしてあげる人がいてくれたらすごく助かるし、
若い先生の方も助かると思う。 
 
れば、多様な特性の先輩教師がいることで、若手の精神面に良い刺激を与え得ると主張され
ている。また、「私は今、｢自分で考えなさい、全部は言わないよ｣というスタンスで若い先
生に接しています（㉟）」「だから、反対に、ティームの中に若い先生を優しくフォローして
あげる人がいてくれたらすごく助かるし、若い先生の方も助かると思う（㊱）」と述べられ
ており、複数の先輩教師のティームワークによって、若手教師の望ましい成長が促されると
語られている。このことは、例えば、１人の先輩教師が１人の若手育成を専属的に担うより
も、２人の先輩教師が協力し合って２人の若手教師を育てる方が望ましいことを示唆して
いる。 
 ティーム内の教師は、物理的にも精神的にも近い距離で協働するため、周囲の教師との対
人関係や場の雰囲気から受ける心理的影響が大きい。これは、一学級一人担任制と比べて、
ティーム保育に顕著な特性であると言えるであろう。したがって、厳しい先輩ばかりだと若
手教師は言いたいことが言えなくなるという熟練教師 A の指摘に表れているように、職場
内の環境は、若手教師の行動や実務上の働きに対して強い影響力を持つと考えられる。先輩
教師によって形作られるティーム内の雰囲気が、若手教師の精神面に強く影響を与える特
性を認識した上で、若手育成の言葉掛けや取り組みが実践される必要がある。その際には、
特定の先輩教師による指導や援助が独占的になされるのではなく、ティームワークに基づ
く多様な先輩教師の良さが、若手育成に生かされながら展開されてはじめて、若手教師に良
い刺激を与えたり、若手教師の成長を丁寧に援助することが可能であると言える。 
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（３）幼児の保育と若手育成を両立する難しさ 
 ティーム保育を実践する熟練教師は、若手育成を担う役割と、幼児に対して最善の保育を
提供する役割を任されているが、これら２つの責任を共に果たすのは難しい課題であると
示された（表８）。具体的には、熟練教師が日々の保育実践の中で、若手教師に対する実務
的な指導を行ったり精神的な支えになったりする状況は、これまでの熟練教師 A・B や若手
教師 C・D の発言内容から明らかとなった。他方、学年主任等の役職に就き、ティームの中
心的立場であることの多い熟練教師が、幼児の最善の保育を追い求めるのも当然であろう。
次の語りに代表される内容は、この２つの職務の間で板挟みになる熟練教師の姿を示して
いる。 
 熟練教師 A は、「若手育成のことを考えると、できるだけ若い先生の色々な考えが保育に
組み込まれるように、待ちたい（㊲）」という心境を語る一方、「若い先生が意見を言ってく
れても、保育のねらいから逸れている（㊳）」時や、「時間に追われて、若い先生から意見が
出てくるのを待ってあげられない（㊴）」状況下では、「少し恐くなって、今ここで子ども達
が路頭に迷うのはダメだからと思って（㊵）」「自分が先回りをして、正解だと思うことをや 
 
表８．幼児の保育と若手育成を両立する難しさに関する代表的回答 
熟練教師 A：㊲若手育成のことを考えると、できるだけ若い先生の色々な考えが保育に組み込まれるよ
うに、待ちたいというか、余裕をもって当たりたい。でも、㊳若い先生が意見を言ってくれても、保育
のねらいから逸れているなぁ、と経験の差からズレが生じることもある。それから、㊴時間に追われて、
若い先生から意見が出てくるのを待ってあげられないこともある。すると、㊵少し恐くなって、今ここ
で子ども達が路頭に迷うのはダメだからと思って、こうやったら良いのになぁって、ついつい自分のや
り方を言ったり、㊶自分が先回りをして、正解だと思うことをやってしまいがちになる。そういったこ
とが重なると、㊷ティームの中が私の考え一色になって、多様な意見が出てこなくなってしまうので、
ティーム保育の良さが成り立たなくなる恐さがある。それが、今の私の課題です。 
熟練教師 B：㊸若い頃に、大御所の先生に、「先生はたとえ１回保育を失敗しても２回目３回目があっ
て、リベンジはきくけれども、子どもにとっては、１人に１回きりの体験なんだよ」と言われたことが
あって、確かにそうだなと思ったけど、あまり深くそこまで考えたことがなかった。でも、㊹経験を重
ねていくうちに、確かにその１回が大事っていう重みが分かるようになった。それが分かるのは、先輩
の先生達が近くにいて指摘してくれるティーム保育をずっとやってきたからだと思う。 
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ってしまいがちになる（㊶）」と述べている。その結果、「ティームの中が私の考え一色にな
って、多様な意見が出てこなくなってしまう（㊷）」懸念も示されている。また、熟練教師
A が、「子ども達が路頭に迷うのはダメ」と述べて、保育の不手際を最大限に防ごうと考え
たのと同様のことが、次の熟練教師 B の語りにも見出せる。熟練教師 B は、「若い頃に、大
御所の先生に、｢先生はたとえ１回保育を失敗しても２回目３回目があって、リベンジはき
くけれども、子どもにとっては、１人に１回きりの体験なんだよ」と言われた（㊸）」「経験
を重ねていくうちに、確かにその１回が大事っていう重みが分かるようになった（㊹）」と
語っている。ここでもやはり、「大御所の先生」や熟練教師 B 自身が、保育の不手際を極力
避けようと意識する状況を紹介しており、それは、熟練教師 A の意見を裏付けるものであ
った。 
 以上のように、ティーム保育のシステムは、経験豊かな教師が若手教師の言動に注意を払
い、もし間違いがあれば指摘して修正することが可能である。その結果、保育の大きな不手
際を回避し、幼児の最善の利益追求を可能にする肯定面があると指摘できるであろう。しか
し、それは若手教師にとって、自律的な問題解決や積極的な意見発信から遠ざかることをも
意味する。このように、幼児の育ちと若手教師の成長との間に利益の相反が生じる場面があ
り、熟練教師は日々の保育の中で、その葛藤に直面せざるを得ない状況が示されている。 
 
３．ティーム保育における若手教師の成長 
 本節は、ティーム保育のシステムに見る、若手教師の職能発達と熟練教師による若手育成
について、中堅教師が不足または不在のティームに注目し、教師の語りを整理しまとめたも
のである。中堅層があまりいない現状の中で、熟練教師による若手教師の育成は、よく見ら
れる状況であろう。ティーム保育に見る若手教師の職能発達としては、①協働する職場環境
は、モデリング学習の場として機能すること、②若手教師には、難易度の低い保育業務から
順を追って学習できる段階的な学びが許されること、③ティーム内の熟練教師の存在は、若
手教師の心理的負担を軽減し得ること、④ティームという協働集団の中にいると他教師へ
の依存心が誘発されること、⑤若手教師は、縦方向の指示系統に期待する傾向があること、
が明らかになった。また、熟練教師による若手育成として、①教師としての望ましい発達を
考える見地から、若手教師に主体的な行動を期待すること、②多様な特性の教師が協力して
若手育成を行う方法が効果的であること、③幼児に対する保育実践と若手育成の両立が熟
練教師の重要課題であること、が明らかになった。 
第４章 第４節 
- 172 - 
 
 これらを総合して考えると、次のような知見と今後の展望が得られる。まず、若手教師が
ティーム保育で理想的な学びや職能発達を遂げるためには、熟練教師のような経験豊かな
実践者をよく観察して良いところを取り入れ、質問を重ねながら、自律的で積極的なモデリ
ング学習に努める必要がある。それは、周囲に対する依存心が生まれる状況であることも意
味しており、「指示待ち」といわれる受身的な職務遂行にならない意識を強く持つことが求
められる。「協働」「ティームワーク」を特徴とするティーム保育が、今後全国的に拡大して
いく傾向にある中、保育者養成校における養成過程の時点でも、ティームワークや連携等に
関する理解と学びが求められると考えられる。 
 次に、熟練教師は、日々の活動でティームの構成員である若手教師と親密に関わるだけに、
その指導や援助等の教育的活動に強く関わらざるを得ないと言える。彼らは、幼児の保育者
であると同時に、若手教師の教育者としての責務も日常的に感じており、それは、一学級一
人担任制よりも顕著に見られるティーム保育の特性であろう。そこで、ティーム保育の現場
が、若手育成の場として高い効果を得るためには、熟練教師が、幼児を保育する知識や技能
に長けているだけでなく、若手教師を育成する意欲、知識、経験、技能を有している必要が
ある。このことは、相手の自己実現や目標達成を促すコーチング（coaching）等の人材開発
の技法が、若手育成場面に有効な影響をもたらすのではないかという示唆を含んでいるで
あろう。さらに、幼児の保育と同様、若手教師の育成もまた、教師間のティームワークによ
ってなされることが示唆された。このことは、若手教師の育成が、ティーム全体で共通理解
され、実践され、検証される必要性を示している。 
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第１節 ティーム保育に見る幼児に対する教育効果や影響 
 
Ⅰ．ティーム保育に見る幼児に対する教育効果 
 
ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響に関する検討は、幼稚園教育が幼児の発達
成長や学びのために行われることを目的とする以上、非常に重要な主題である。第１章第２
節（本論の 11～19 頁）で挙げた先行研究では、ティーム保育ならではの教育効果等を列挙
したが、それらは個別の事例報告や理論研究であった。そこで、日々の保育において、実際
に幼児と向き合い関わっている教師の意見や考えを広範囲に収集し、教師から見たティー
ム保育の教育効果等について考察してみよう。 
 
Ⅱ．方法 
 
１．調査の協力者・方法・期間・倫理的配慮 
 岡山県内の公立・私立幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調査を行ったものであり、調
査の協力者、方法、期間、倫理的配慮等は、第１章第３節（本論の 48～50 頁）で述べた通
りである。 
 
２．調査内容 
「ティームでの保育は、子どもの成長にどのような影響を及ぼすと思いますか？（もしあ
れば、マイナス面もお書きください）」という質問項目について、自由記述で回答するよう
求めた。これによって、ティーム保育の幼児に与える教育効果や影響について、教師がどの
ような考えや意見を持っているかについて考察する。 
 
３．分析方法 
テキスト型データの計量的な内容分析（計量テキスト分析）、もしくはテキストマイニン
グを行うことのできる分析ソフトである「KHCoder（Ver.2.beta.26）」を用いた。 
 
Ⅲ．教師から見たティーム保育が幼児に与える影響 
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１．幼児に与える教育効果や影響に関するキーワードの抽出 
教師の自由記述による回答について、KHCoder（Ver.2.beta.26）を用いた分析を行った。
具体的には、まず、回答の全ての文字データを Chasen により分かち書きし、15,878 語を
抽出した。その中から、856 語が分析に用いられた。分析に用いた語は、KHCoder の品詞
体系に従った。また、分析対象となる語の統一性を確保するため、語の趣旨を損なわないよ
う配慮しながら、「子ども」「こども」「子供」「園児」は「幼児」に、「保育者」「教諭」「先
生」は「教師」に統一する等、語の置換作業を行った。さらに、本来連続して使用される語
を分けて分析しないために、強制抽出の処理を行った（例えば「共通理解」「多面的」等）。
以上の作業を行った後、頻出語の内容及び出現頻度について分析した。資料１は、頻出語の
上位 50 語を示したものである（「する」「なる」等の意味を成さない語は除いた）。 
次に、頻出語のカテゴリー分けを行うため、「階層的クラスター分析」を行ったところ、
図１のようになった（集計単位は「文」、語の最小出現数は「35」）。階層的クラスター分析
とは、文中における出現パターンの似通った語の組み合わせをデンドログラム（樹状図）に
よって探索するもので、画面左側に並んでいる棒グラフは、それぞれの語の出現頻度を表し
ている。これによって、資料１に示すような上位の頻出語のうち、どの語と語がよく結び付
いて語られたのかという傾向を読み取ることができ、また、頻出語がどのようなカテゴリー
に分類されるかをデンドログラムの色別に見ることができる。分析の結果、24 の語からな
る４つの要素が抽出された（図１の①～④）。 
最後に、①～④の要素の妥当性について、「KWIC コンコーダンス」を用いて検証した。
具体的には、図１に示す 24 の抽出語が、分析対象ファイル内でどのように用いられたのか 
 
資料１．語りにおける頻出語（上位 50語） 
幼児（467）／教師（270）／いろいろ（152）／見る（142）／安心（97）／成長（97）／保育（78）
／目（63）／多面的（56）／人（54）／複数（53）／自分（50）／援助（48）／姿（46）／様々（46）
／良い（44）／理解（43）／生活（42）／面（41）／安定（40）／担任（39）／活動（36）／指導（36）
／支援（36）／視点（34）／気持ち（32）／職員（32）／関係（30）／対応（30）／関わる（29）／見
守る（29）／多く（29）／経験（28）／考える（26）／増える（26）／大人（24）／同士（24）／気付
く（23）／見方（22）／広がる（22）／自信（22）／力（22）／育つ（21）／育ち（20）／心（20）／
多い（20）／認める（20）／たくさん（19）／学級（19）／可能（19）    ※括弧内は出現回数 
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図１．ティーム保育が幼児の成長に与える影響に関する４要素 
 
という文脈を確かめた（図２）。例えば図２では、図１の②における「多面的」と「幼児」
の２語が強く関連している状況が示されている。以上の作業の結果、24 の語の取捨選択や
４つの要素の洗練化を行い、①「指導・援助による幼児の成長」、②「多面的な幼児理解」、
③「幼児の心の安定・安心」、④「様々な人間関係」、とそれぞれ名付けた。また、②④はテ
ィーム保育に見る教育上の特徴に関する内容であり、①③は幼児の心情や成長に関する内
容であると考えられることから、②④のようなティーム保育の特質が、①③のような教育効
果を幼児の情緒や成長にもたらす、という文脈で理解することができた。例えば、教師が「多
面的な幼児理解」を行うことで「指導・援助による幼児の成長」が見られたり、幼児が「様々
な人間関係」を経験することで「幼児に見る安定・安心」が生まれたりする、というような
状況が推測できる。 
① 
② 
③ 
④ 
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図２．「多面的」の文脈の検索 
 
２．ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響に関する教師の認識 
ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響に関する４つの要素について、②「多面的な
幼児理解」及び④「様々な人間関係」を項目立てて取り上げ、その中に①「指導・援助によ
る幼児の成長」及び③「幼児の心の安定・安心」という教育効果がどのようにして表れるの
かを、具体的に見てみよう。代表的な回答を枠で囲った中に挙げた。 
（１）多面的な幼児理解（キーワード：多面的、理解、複数、目） 
 ティーム保育では、学級や学年といった枠を超えて、複数の教師が共同で幼児と関わる実
践が行われる。したがって、それぞれの教師の立場から見た多面的な幼児理解が可能となり、
幼児の成長につながったり心情面での良い影響が生まれたりすると示されていた（表１）。 
例えば、「担任だけでは見ることのできない場面での幼児の姿、また色々な角度から見る
ことで違った一面が見え、幼児理解が深まり、より適切な援助を行うことでより良い成長が
期待できる」と述べられるように、それぞれの幼児に対する理解や関わりにおいて、教師１
人の力量には限界がある。個人の見方だけでは、どうしても理解が偏ったり、視野が狭くな
ったりすることがあるだろう。したがって、「それぞれ個性の違う教職員」や「保育の経験
年数が異なる複数の教師」が、様々な観点から複眼的に幼児を理解し関わりを持つことは、 
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表１．多面的な幼児理解に関する代表的回答 
■担任だけでは見ることのできない場面での幼児の姿、また色々な角度から見ることで違った一面が見
え、幼児理解が深まり、より適切な援助を行うことでより良い成長が期待できる。 
■１人の教師での見方では、その幼児の理解がかたよったり、視野が狭くなったりすることがある。み
んなで見ていくことで理解や関わり方が広がり、幼児の育ちや可能性をより伸ばすことができる。 
■それぞれ個性の違う教職員が、色々な見方で多面的に捉えることができるので、幼児の成長発達を促
し支援していくことができる。 
■良い面も悪い面も色々な角度から見ることができ、幼児の成長につなげることができる。 
■より深い幼児理解ができ、幼児の育ちにつながるので、自己肯定感が育まれる。 
■しっかりと連携を取って実践できたら、幼児の発達を多面的に見ることができ、教育効果も大きいし、
人間形成の面での充実した保育ができる。 
■１人の教師でみる以上に多面的に幼児を理解することができるので、問題点が出たとき改善する方法
なども多面的な方法で行える。 
■１人の目だけでなく色々な角度、保育の経験年数が異なる複数の教師の目で幼児を見られるので、決
め付けでなく、色々なその子らしさを発見し、保育に生かせるため、よりその子らしい育ちにつなが
っていくと思う。 
 
きめ細かな援助・指導につながると考えられる。その結果、ティーム保育の教育効果として、
幼児の「成長」「育ちや可能性」「自己肯定感」「人間形成の面での充実」「その子らしい育ち」
等が促されたり充実したりする、と回答では述べられていた。 
このような、多面的な幼児理解やきめ細かな指導とそれに基づく幼児への教育効果は、ま
さに文部科学省が重要視しているティーム保育の利点である。『幼稚園教育要領解説』（2018）
において、「幼稚園全体の協力体制を高め、きめの細かい指導の工夫を図るために、ティー
ム保育の導入などが考えられる（中略）幼児理解や保育の展開について情報や意見を交換す
ることによって、一人一人の様子を広い視野から捉え、きめ細かい援助を行うことが可能に
なる」(1)と述べられている内容を、教師もまた広く認識している実態が認められた。 
（２）様々な人間関係（キーワード：いろいろ、人、担任） 
 ティーム保育には、幼児と教師あるいは幼児同士の様々な関わり合いによる人間関係に
よって幼児の成長が促される、という教育効果が得られると示されていた（表２）。これは、
『幼稚園教育要領解説』（2018）において、「ティーム保育によって指導方法を工夫するこ 
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表２．様々な人間関係に関する代表的回答 
■教師はそれぞれ性格も知識も違うので、色々なタイプの幼児に適応でき、教師が何人かいることで幼
児の心も満たされ、心の成長につながると思います。 
■担任に慣れない子も、他の教師には心を許すことがある。いろいろな教師から見守られているという
安心感が得られるため、安定した園生活が送れるのではないだろうか。 
■多くの職員とかかわることができ、満たされない思いを他の職員にカバーしてもらうことで安定す
る。 
■色々な職員とかかわる事ができるので、人と関わる力も、育っていくのではないかと思う。 
■幼児自身が担任以外の職員だと自分なりに関わり方を考え、工夫しているように思う（例えば、話し
方や甘え方など）。これは、入園・進級当初時は見られない。 
■いろいろな教師とかかわることで担任以外の教師にも信頼関係を築くことができたり、コミュニケー
ション能力も自然と身に付く。 
■幼児が学級を基として、色々な学級の友達、教師、異年齢児とかかわりがもちやすい。 
■色々な幼児と接することで、幼児同士が刺激し合え、成長できる。 
■異年齢の中でしか味わうことのできない経験（思いやり、あこがれ意識など）につながるのではない
かと思う。 
■教師同士が仲良く、力を合わせている姿を幼児に見せるのは良い事だと思う。そこから、友達の大切
さや、力を合わせて何かをやるという事の大切さを知り、成長する。 
■大人がつながっている姿は、幼児にとってもつながる楽しさや温かさなど、与える良い影響は大きい
と思う。 
■教師同士のよい人間関係から、幼児がよいかかわり方を知り、成長する。幼児は、教師の姿をよく見
ている。教師が協力し合う様子は、幼児の協同性にも関係すると思う。 
■教師同士のかかわり、助け合っている姿を、幼児は必ず見ています。同じような言葉が出たり、温か
い気持ちが見られたりすると思います。教師同士がそれぞれの学級の課題を把握し、アドバイスし合
いながら保育をしていくことは、幼児の笑顔につながると思います。 
 
とは、幼児が人との関わりや体験を一層豊かにしたり、深めたり」(2)すると述べられている
ことに当てはまる。 
 教師の回答を見ると、複数の教師が身の回りにいる環境によって、幼児が安心感をより得
ることができると指摘されていた。「教師はそれぞれ性格も知識も違うので、色々なタイプ
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の幼児に適応でき、教師が何人かいることで幼児の心も満たされ、心の成長につながると思
います」等が該当する。『幼稚園教育要領解説』において、「幼児にとって幼稚園生活は、初
めての集団生活の場である。幼児は、そこで自分を温かく受け入れてくれる教師との信頼関
係を基盤に自分の居場所を確保し、安心感をもってやりたいことに取り組むようになる」(3)
と述べられるように、幼児の情緒的な安心・安定を支える立場として、教師の存在は非常に
大きい。教師は、「一人一人の幼児に思いを寄せ、幼児の生活の仕方や生活のリズムを共に
することによって、幼児の気持ちや欲求などの目に見えない心の声を聴き、その幼児の内面
を理解しようとする」(4)ことが求められているため、可能な限り一人一人の幼児の発達や個
性に寄り添うよう努めるが、１人の教師でその多様性すべてに対応するのは簡単なことで
はない。したがって、幼児が園生活において関わりを持つ大人が担任教師の他にも多くいる
ティーム保育の環境は、「担任に慣れない子も、他の教師には心を許すことがある。いろい
ろな教師から見守られているという安心感が得られる」という回答のような利点を持って
いると言える。 
また、幼児期は、「人と関わる力を養う」(5)経験を重ねることが重要であるが、ティーム
保育では、様々な人とより活発に関わり合うことが可能であると教師は指摘していた。その
１つは、幼児と教師の関わり合いであり、例えば、「色々な職員とかかわる事ができるので、
人と関わる力も、育っていくのではないかと思う」と述べられている。「幼児自身が担任以
外の職員だと自分なりに関わり方を考え、工夫しているように思う（例えば、話し方や甘え
方など）。これは、入園・進級当初時は見られない」という回答には、幼児が入園や進級と
いう自らを取り巻く人的環境の変化を受けて、そこから教師との関わり方を考えたり工夫
したりしながら、人と関わる力を向上させている実態を述べている。このように、ティーム
保育には、担任教師との人間関係以外にも、多くの教職員と幼児との触れ合いが豊かにある
点が、人と関わる力を養う上で、幼児に対する教育効果として示されている。もう１つは、
幼児同士の関わり合いである。『幼稚園教育要領解説』において、幼児の友達関係に関して、
「幼稚園は集団での生活の場であり、様々な人々と出会う場である。そこで、幼児は自分と
異なる様々な個性をもった友達と接することになる（中略）友達と様々な心を動かす出来事
を共有し、互いの感じ方や考え方、行動の仕方などに関心を寄せ、それらが行き交うことを
通して、それぞれの違いや多様性に気付いていく」(6)等と述べられているように、幼児同士
の関わり合いは、人と関わる力の獲得に大きく影響する。そこで、ティーム保育では、「幼
児が学級を基として、色々な学級の友達、教師、異年齢児とかかわりがもちやすい」「色々
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な幼児と接することで、幼児同士が刺激し合え、成長できる」という回答に示される利点を
生かすことができる。ティーム保育では、活動によって学級や学年等の枠を取り払い、隣の
学級の幼児や異年齢の幼児との関わりを設定することもあるため、より多様な幼児との触
れ合いを通して、友達関係の広がりや深まりが期待できると考えられる。 
さらに、回答に多く認められた指摘として、ティーム保育の特徴である教職員同士の活発
な協働関係が、幼児に教育効果をもたらすという内容を挙げることができる。例えば、「教
師同士が仲良く、力を合わせている姿を幼児に見せるのは良い事だと思う。そこから、友達
の大切さや、力を合わせて何かをやるという事の大切さを知り、成長する」「大人がつなが
っている姿は、幼児にとってもつながる楽しさや温かさなど、与える良い影響は大きいと思
う」等である。回答で言及されているように、「幼児は、教師の姿をよく見ている」もので、
教職員同士の人間関係にも大きな関心を持っている。したがって、「教師が協力し合う様子
は、幼児の協同性にも関係すると思う」と述べられるように、教職員同士の望ましい人間関
係や協働関係を見せることができれば、幼児もそれを真似するという教育効果を生むであ
ろう。逆を言えば、教職員の人間関係や協力体制が円滑で望ましいものでなければ、幼児に
与える悪影響も大きいと考えられる。 
（３）先行研究の内容と教師の回答の対照 
これまで取り上げた、ティーム保育に見る幼児に対する教育効果や影響に関する要素
は、教師の回答に統計的に多く確認できた内容であるが、その結果を、第１章第２節（本
論の 11～19 頁）で述べた過去の先行研究と照らし合わせてみよう。両者は、同様の内容
を示すのであろうか。あるいは、教師に特徴的な傾向等が見られるのであろうか。両者を
比較した表３を見ながら説明してみよう。 
 
表３．ティーム保育に見る幼児に対する教育効果や影響に関する先行研究の主要なテーマと教師が挙げたキ
ーワード 
先行研究における主要なテーマ 教師が挙げたキーワード 
（１）幼児に対するきめ細かな指導・援助 ②多面的な幼児理解 
（２）保育内容の高度化や均質化 ― 
（３）幼児同士の人間関係の広がりや深まり ④様々な人間関係 
（４）幼児と教師の人間関係の広がりや深まり ④様々な人間関係 
 
第５章 第１節 
- 183 - 
 
先行研究では、「（１）幼児に対するきめ細かな指導・援助」「（２）保育内容の高度化や均
質化」「（３）幼児同士の人間関係の広がりや深まり」「（４）幼児と教師の人間関係の広がり
や深まり」という内容に分類された。また、教師の回答からキーワードとして導かれた４要
素は、「①指導・援助による幼児の成長」「②多面的な幼児理解」「③幼児の心の安定・安心」
「④様々な人間関係」であり、これは②や④の要素によって①や③の教育効果が生まれると
いう文脈で理解できることから、先行研究に対応させるとしたら、②④の２つであるだろう。 
一方で、先行研究で挙げられたテーマであっても、教師から得た４要素に見られなかった
項目も認められた。表３における「（２）保育内容の高度化や均質化」が該当する。教師に
とって、他の要素よりも意識があまり向かない内容なのではないかと考えられる。保育内容
の高度化や均質化とは、やや高度な主題であると考えられ、園長や学年主任等の管理職の立
場では考えるとしても、それ以外の多くの教師にとっては日々の保育で実感されにくいの
ではないかと考えられる。一方で、KHCoder の統計的分析における取捨選択において、大
きな１つの要素として抽出されなかった主題であるとは言えるが、教師の指摘が全くなか
ったわけではない。４つの要素に比べて相対的に少数の意見として認められたもので、例え
ば、代表的回答として表４に示す意見を挙げることができる。 
 
表４．ティーム保育に見る幼児に対する教育効果や影響に関する４要素以外の内容を示した代表的回答 
■いろいろな視点から幼児の様子が見られるし、いろいろな教師と関わるので指導や遊びが充実する。 
■なるべく平等な保育を行うことができる。 
■歌をうたう時など、ピアノを弾く教師、幼児と一緒に歌う教師と分かれる事ができ、より楽しい活動
にする事ができる。 
■教師の得意なこと不得意なことをチームなら補えるので、幼児がいろいろな遊びを経験できるので成
長にもつながる。 
■各教師の専門性を活かした保育ができるのではないかと思う。 
 
３．幼児に与える教育効果や影響に関するマイナス面 
 ティーム保育が幼児に与える教育効果や影響に関する回答の中には、陥りがちなマイナ
ス面を指摘したものも認められた。そのような回答は少数派であったが、貴重な意見であり、
下記に具体的に示す（表５）。 
第１は、幼児によって相性の良い教師を選ぶことのできる環境が、特定の教師への依存心 
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表５．幼児に与える教育効果や影響に関するマイナス面に関する代表的回答 
■幼児が自分の思いを話せる教師が見つけやすい反面、甘えてしまう面がある。都合のいい教師に逃げ
る、というようなことがおきる。 
■幼児によっては自分の思いを聞いたり個別に関わったりしてくれる副担任や補助教師等に甘えたり
依存したりすることがある。 
■教師の受け取り方の違いによって、細かい部分まで共通理解できていないと、逆に幼児を戸惑わせて
しまう。 
■きっちりと連携を取れずに行なえば、幼児に対してばらばらの保育になり混乱を招き、保護者の信頼
を失う。責任の所存が明確でなく、現場も混乱する。 
■チーム内の教師間で認識にずれがある場合、幼児の対応の統一性がなくなる。特に発達障害のある幼
児の場合は混乱の原因となることもあるのではないかと思う。 
■多くの目で幼児を見ることができる反面、口を出し過ぎたり、手をかけ過ぎたりしやすくなる。 
■手を掛けすぎてしまう事があるので自立しにくい面と、時には、幼児の心は満たされるが目が届きす
ぎ、手を出し過ぎることもあり得る。 
■教師側が手を出し過ぎて、自分でしようとする気持ちになりにくくなる。 
■マイナス面としては、教師同士の人間関係が良くなかったら、幼児もそれに気が付いて気持ちが不安
定になると思う。 
■教師同士の悪い関係性があると、幼児同士の冷ややかな関係性ができる。困っていても見て見ぬふり
など。 
 
を過度に生むという指摘である。具体的には、「幼児が自分の思いを話せる教師が見つけや
すい反面、甘えてしまう面がある。都合のいい教師に逃げる、というようなことがおきる」
等である。幼児が、最も心を許せる教師を見つけて居場所を確保し、安心感を得ることその
ものは、決して悪いことではなく、ティーム保育の特典である。しかし、相性の良い教師以
外との人間関係が疎かになり、甘えてしまう状況になると、人と関わる力は養われないであ
ろう。したがって、ティームを組む教師は、幼児一人一人の様子を共通理解して、その成長
を見通しながら、望ましい関わりを教師集団全体で行う必要があると考えられる。 
第２は、教師間の共通理解の不足によって保育の統一性が失われ、幼児に混乱を与える場
合があるという指摘である。「教師の受け取り方の違いによって、細かい部分まで共通理解
できていないと、逆に幼児を戸惑わせてしまう」という回答は、複数教師が協働しながら幼
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児に関わる難しさに言及している。「きっちりと連携を取れずに行なえば、幼児に対してば
らばらの保育になり混乱を招き、保護者の信頼を失う。責任の所存が明確でなく、現場も混
乱する」というように、幼児だけでなく、保護者に対する信頼を失う可能性もあるだろう。
したがって、教師によって話す内容が異なったり、異なる教師が同じことを何度も伝えるよ
うな場面が生じないように、教師間の共通理解を徹底しなければならないと言える。 
第３は、複数教師で幼児に手厚く関わることが、幼児の自立を妨げる場合があるという指
摘である。「多くの目で幼児を見ることができる反面、口を出し過ぎたり、手をかけ過ぎた
りしやすくなる」等の回答が当てはまる。しかし、きめ細かな援助や指導ができるところに、
ティーム保育の意義があると言えるため、この問題は、先述した教師間の共通理解の徹底に
よって、幼児の自立を妨げない一線を見極める点が重要になるであろう。 
 第４は、教師同士の協働関係や人間関係が望ましくない場合、その悪い雰囲気が幼児にも
伝わるという指摘である。「マイナス面としては、教師同士の人間関係が良くなかったら、
幼児もそれに気が付いて気持ちが不安定になると思う」等の回答が該当する。協調性をもっ
て他教師と関わることが教師に求められる資質であり、それができない教師は資質が低い
という言い方は正論であるだろうが、実際の幼稚園現場では、そのような理想的な職場環境
が確立できない場合も認められるであろう。思想や価値観の異なる他人が同じ職場で共に
働くと、様々なすれ違いやずれが生まれるのは、珍しいことではない。したがって、教師間
の意思疎通によって、互いの考えや意見を明らかにしながら、共に幼児の成長を支える保育
の専門職としての自覚や連帯感を持つことが重要になると考えられる。それでも生じるで
あろうすれ違いやずれを抱えつつ、それぞれの立場によっての役割を認識した上で、互いに
補完し合うこと、またそれを厭わないことがティーム保育を有用に運営する秘訣であると
考える。 
 
註 
(1)文部科学省:『幼稚園教育要領解説』, フレーベル館, 119-120 頁, 2018 年. 
(2)文部科学省・前掲書(1), 120 頁. 
(3)文部科学省・前掲書(1), 168 頁. 
(4)文部科学省・前掲書(1), 168 頁. 
(5)文部科学省・前掲書(1), 167 頁. 
(6)文部科学省・前掲書(1), 175 頁. 
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第２節 ティーム保育の実践から見た教師の専門職性 
 
Ⅰ．幼稚園教育において求められる教師の専門職性 
 
 『幼稚園教育要領』（2017）において、幼稚園教諭の役割は、「幼児との信頼関係を十分に
築き、幼児が身近な環境に主体的に関わり、環境との関わり方や意味に気付き、これらを取
り込もうとして、試行錯誤したり、考えたりするようになる幼児期の教育における見方・考
え方を生かし、幼児と共によりよい教育環境を創造するように努めるものとする」(1)と示さ
れており、幼稚園教諭に確かな専門的知識や技術が求められていることは明らかである。こ
のような使命を担う幼稚園教諭は、専門的な知識や技能を修得するための学修時間を経て
養成され、免許状の授与を受け、「専門的・技術的職業従事者」として専門職に認定されて
いる(2)。幼稚園教諭が専門職と呼ばれるには、保育に関する知識、技術を修得し身に付ける
だけでは不十分であり、教師としての経験を積むこと、日々省察を繰り返すことが求められ
る。また、変化する幼稚園や幼児を取り巻く環境を背景に、教師に求められることも増えて
きており、教師には自らの専門職性を絶えず向上させる姿勢が必要であると言える。 
 また、2002（平成 14）年に開かれた幼稚園教員の資質向上に関する調査研究協力者会議
にて報告された「幼稚園教員の資質向上について－自ら学ぶ幼稚園教員のために」では、幼
稚園教員の資質向上の意義について説明され、環境の変化を背景とした多様なニーズにこ
たえるために幼稚園教員に求められる資質が示された。その中で、幼稚園教諭が磨くべき資
質として、「幼児理解・総合的に指導する力」「具体的に保育を構想する力、実践力」「得意
分野の育成、教員集団の一員としての協働性」「特別な教育的配慮を要する幼児に対応する
力」「小学校や保育所との連携を推進する力」「保護者及び地域社会との関係を構築する力」
「園長など管理職が発揮するリーダーシップ」「人権に対する理解」が挙げられた(3)。本論
の主題と関連する項目としては、「得意分野の育成、教員集団の一員としての協働性」「園長
など管理職が発揮するリーダーシップ」を挙げることができる。「得意分野の育成、教員集
団の一員としての協働性」については、「個性あふれる教員同士がコミュニケーションを図
りつつ、教員集団の一員として協働関係を構築して、園全体として教育活動を展開していく
ことが求められている。特にティーム保育においては、複数の教員が持ち味を活かしながら、
幼児一人一人に対してより柔軟に対応することができる点に意義があり、得意分野と協働
性の発揮が期待されている」(4)と説明されている。また「園長など管理職が発揮するリーダ
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ーシップ」については、「園長は、教職員組織のリーダーであり、教職員が互いに尊重しつ
つ協力的な組織を構築し、各教員が資質の向上に取り組むことを支援する責任者であり、ア
ドバイザーでもある」(5)と園長の責任について言及され、リーダーシップを十分に発揮でき
るよう、資質向上に努めることが求められている。 
 
Ⅱ．ティーム保育に求められる教師の専門職性 
 
幼稚園教員の資質向上に関する調査研究協力者会議（2002）では、幼稚園教員に求めら
れる資質には、いわゆる「不易」と「流行」の部分があるとされている。いつの時代にも求
められる、幼児を理解し総合的な指導をするために必要な資質は、「不易」として位置付け
られ、常に向上させていくべきものであるとされている。一方で、幼稚園を取り巻く環境が
大きく変化する中、新たに幼稚園教員に求められるようになってきた資質は、「流行」とし
て位置付けることができ、幅広い生活体験や社会体験を背景とした柔軟性やたくましさを
基礎として向上させていくことが重要であると説明されている(6)。それでは、ティーム保育
に求められる「不易」と「流行」の資質とは一体何であろうか。幼稚園教諭に様々な知識や
技能が求められ、一人一人に専門職としての資質向上が期待される中、現代のティーム保育
の実践において基礎的条件として必要な「不易」の専門職性は「協働性」であり、「流行」
の専門職性は「ティームとしての向上力」であると考えられる。 
 
１．協働性 
協働性は、ティームワークを重視する職業には欠かすことのできない資質であると言え、
目標に向かって他者と円滑に職務を遂行しようとする意識によって成り立つ。教師に対す
る質問紙調査からも裏付けられたように、協働性の在り方は、ティーム保育の実践の成功を
左右する重要な観点である。協働性を持ちながら他者と物事を進める際には、一人一人が確
かに協働しているという意識を強く持つことが基盤となり、実践が進められなければなら
ない。一人一人が協働性を強く認識することは、園全体の協働性を向上させることにもつな
がるであろう。それでは、協働性を支える上で特に重要な要素は、一体どのようなものであ
るのか、という問いに対しては、調査から得られた現場教師や園長経験者の語りを総括する
と、協調性や受容力・許容力、共通理解力であると考えられる。そういったティーム保育を
支える教師の資質の育成は、養成段階においても求められると言え、その重要性を意識でき
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るような理論の教授や、協働性を要する取り組みを多く取り上げる養成カリキュラムの展
開が望まれる。さらにそれらの学びが、着任後の研修等と連続性を持って展開していくこと
で、さらに個々の資質向上につながってことが期待できると考えられる。 
（１）協調性や受容力・許容力 
協調性とは、「他の人と物事をうまくやってゆける傾向や性質」(7)とされ、人として社会
または集団において生活する上で欠かせない。職務遂行においても同様であり、個々の育っ
てきた環境やそもそもの気質によるところも大きいが、どのような職業に就いたとしても
不可欠である。協調性は、周りとの関係を円滑に構築できる資質として重要視されており、
その上に協働性は成立すると言える。個人として高い職務遂行能力を持ち合わせている人
でも、協調性がないと職場の雰囲気に馴染むことができない場合が多く、また協調性が低い
人が集団にいると、トラブルが生じる可能性も高い。特にティームワークを要するティーム
保育は、協調性が強く求められる。他教師の意見を聞きながら、その中で自分の考えも発信
し、自分自身が組織もしくはティームの一員であるということを自覚することが重要であ
る。それに加え、一人一人が自律性も発揮し、周囲の環境に適応したり、状況を判断しなが
ら自分を変化させたりする柔軟性も必要であると考えられる。 
また、教師同士の対人関係が望ましい状態にあるためには、受容力や許容力が必要であろ
う。人は誰でも、長所、短所、得手、不得手、様々な特性を持っている。幼児だけでなく、
そういった様々な教師の特性を個性として受け止め、受け入れることが大切であり、相手を
尊重したり敬ったりする姿勢が必要であろう。また、人の欠点や問題点を受容したり許容し
たりできないと意見の衝突からトラブルが生じる。人間関係を円滑に構築するためにも、相
手を許容する心構えが求められるであろう。特に、熟練教師においては、寛容な態度で、若
手のできにくいことや課題について、長期的な視点で支援することが望まれる。熟練教師自
身もそのような経緯をたどって成長してきたことを振り返れば、若手の苦悩や葛藤に対し
て共感し、理解することができるであろう。教師同士が、お互いを補完し合えるような理想
的な人間関係を構築し、園内に支持的風土を定着させることが、協働性を高める大きな要因
となると考えられる。 
以上に関連する内容は、ティーム保育に関する先行研究でも指摘されており、また、本論
における教師に対する質問紙調査においても、協働性に関する６つの要素の１つ「教師間の
信頼関係や雰囲気」（本論の 145～146 頁）に関連すると言える。やはり、ティームワーク
に基づいて複数教師が協働する以上、周囲との和を大切にする重要性は高いと考える。 
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（２）共通理解力 
他教師と協働して物事を進める際に重要なのは、共通理解をする力であると考える。「共
通理解」は、先行研究だけでなく、教師に対する質問紙調査や研究協力者の語りにおいても、
ティーム保育を支える重要な条件として度々語られるキーワードであった。コミュニケー
ションを基に保育に必要な事柄を相互に理解し合うには、必要事項を相手に伝える能力が
必要となる。保育の計画や幼児についての情報等について、人によって受け取り方が様々で
あることを十分理解した上で、言葉や時には文章によって説明できる力が試される。コミュ
ニケーション能力は、自分の意見を提示し相手を巻き込む能力だけでなく、相手の話を傾聴
する力も含まれる。同時に、相手から提示された事柄を理解する能力も求められる。最終的
には言葉にされなかった意図をも読み取り、自分の考えと合わせて考察していくことも必
要となってくるであろう。ティーム内の教師が、同じ水準で保育についての理解や幼児理解
に努めることは重要であり、個々の教師に見る共通理解力は、協働を支える上で不可欠であ
ると考える。 
 
２．ティームとしての向上力 
教師としての資質や専門職性の向上については、個人単位で議論される場合が多いが、テ
ィーム保育を支える専門職性としては、集団としてのティームワークを基にティームが向
上していく力を挙げることができる。幼稚園や幼児、保護者を取り巻く急激な環境の変化に
対応するために、今後はさらに、ティームの一員としての高い意識の下で園の課題解決に挑
み、園全体のティームとしての専門職性を向上させていく力が必要であると考えられる。教
職員の減少がこれからも予想される中で、秋田（2013）が指摘する「一人一人の専門的知識
や技能だけではなく、お互いがその各々のかけがえのない卓越性を発揮できるよう認め合
いながら、相互に相補って、園の特性を生かして保育を行っていく、チームワークとしての
専門性」(8)が求められるであろう。またこのことは、橋本（2016）が、「保育者間の日々の
協力や話し合い、園内研修などを通して共通理解と協力体制を築くことを基盤に専門性は
高められる。保育者の専門性向上の課題は、一人で果たしていく側面と職場全体で果たして
いく側面とがあり、協働する姿勢も保育者の専門性向上には不可欠なものなのである」(9)と
言及していることにも共通する。個々の専門職性を向上させることに加えて、園全体として
のティーム力を向上させ、それらを基盤とした保育が期待されていると考えられる。 
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Ⅲ．幼稚園教育におけるティーム保育の今後の課題 
 
１．ティーム保育のさらなる導入と定着 
ティーム保育を幼稚園の現場で確実に推進するためには、幼児の年齢を問わず、一学級複
数担任制を導入することが求められる。例えば、イタリア共和国レッジョ・エミリア市の公
立幼児学校では、３～５歳児において 25 人の幼児を対等な立場にある２人の教師が担任す
る。教師数の増加によって、少ない教師で保育するよりも、多様な教師の特性や得意分野を
活かした保育の展開が可能であると考えられている。教師数を多く配置することで高い教
育効果を望めるのであれば、国はそれを目指す必要があるが、人件費の問題を考慮すると現
実的ではない面を指摘できる。 
そこで、筆者の考える望ましいティーム保育は、常に学級が基盤となりティーム保育が展
開されるものではなく、多くの保育場面や活動において臨機応変にティーム保育を展開す
る方法である。教師に対する質問紙調査によって、現在、様々な場面でティーム保育の実践
がなされていることが明らかになったが、運営上の問題で自ら選んだ遊びの時間や運動会
や発表会等の大きな行事等においては、ティームで保育することが定着していても、依然と
して、通常の保育場面では、学級単位で担任教師が保育するという意識も根強いと考えられ
る。指導計画に位置付けられた設定保育等において、担任教師が造形指導や楽器遊びを指導
しているのが現状であろう。そういった日常的な保育場面で、教師が入れ替わったり複数に
なったりするようなことは、あまり頻度が高くないのではないかと推察される。したがって、
より多くの場面で、積極的にティーム保育の長所を活用できるよう園の体制を整え、一般的
な保育形態・保育方法として、ティーム保育をさらに定着させることが望ましいと考えられ
る。 
 
２．中堅世代の確保 
2013（平成 25）年度『学校教員統計調査』によると、幼稚園に勤務する教師の年齢の比
率は、30 歳未満の若手教師の割合が、全体の 47.4％を占めている。一方で、勤務年数が 10
年を超え、いわゆる中堅と呼ばれる世代の教師の割合は、30 代が全体の 19.5％、40 代が全
体の 14.1％である。両者を合わせても 33.6％に過ぎず、中堅世代の割合の低さが認められ
る。また、教師の平均年齢は 35.9 歳であり、小学校や中学校等の他学校に比べると 10 歳程
度若い。さらに、公私別の内訳を見ると、国立園で 41.5 歳、公立園で 41.6 歳、私立園で
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34.7 歳となっており、国公立と私立との平均年齢差に大きな開きが見られる。同様の傾向
は、平均勤務年数にも反映されており、全体の平均勤務変数が 10.3 年に対して、国立園で
15.2 年、公立園で 15.0 年、私立園で 9.2 年であり(10)、勤続年数も決して長くないと言える。
このことは、教師全体の約半数を、30 歳未満のいわゆる若手世代が占めていることを意味
しており、園によって状況は異なるものの、年齢が若く保育経験の少ない教師が多い実態を
指摘できる。30～40 代の中堅教師が少ない傾向は、結婚や出産を機に離職する女性が多い
ことが原因であり、一般的にどの業界にも共通して言えると考えられるが、保育界において
もしばしば取り上げられる問題の１つである。女性が大半を占める職種であることからも、
早期離職を含め、長くにわたって勤務するのがやや困難である職種であると言わざるを得
ない。 
2015（平成 27）年からスタートした子ども・子育て支援新制度によって、日本は、女性
が安心して子育てをしながら働くことができる社会に向けて動き出した。この制度が軌道
に乗れば、出産や育児を理由に一旦職場を離れる必要はなくなる。しかし、その環境が整っ
たとしても、傾向として、保育に携わる職業に就いている者だからこそ、我が子は自分で育
てたいと願う者もいるであろう。幼稚園の運営において、またティーム保育を運営する上で
も、教職員は様々な世代で構成されることが望ましいが、現状はこのような理由により中堅
世代が少なく、様々な場面で支障をきたすと考えられる。 
幼稚園教育において、実践のリーダーとなり得る中堅世代がリーダーシップを発揮し、生
き生きと若手世代のモデルとして役割を果たすことが望まれる中で、中堅層の不在は問題
視されることである。また、ティーム保育の実践において高い教育効果を期待するにしても、
中堅教師の役割は大きい。若手世代がいずれ中堅世代に成長することを考慮すれば、中堅世
代の離職は、若手世代の育成を阻むことにもなる。さらには中堅世代が少ないことは、熟練
世代が育たないことを意味する。教師の早期離職による入れ替わりが激しいと、経験を通し
て行われる保育に関する知識・技術の伝承が難しい。処遇改善や働きやすい職場環境の改善
に意識的に取り組みながら、早期離職に歯止めをかけることが、引き続き今後の大きな課題
となるであろう。 
最後に、教師の離職理由について注目すると、幼稚園以外の他学校では「定年（勘奨を含
む）のため」に離職する者の割合が高いのに対し、幼稚園のみが「家庭の事情のため」が多
く、次いで「転職のため」が続いている(11)。橋本（2016）は、保育者の平均勤務年数が短
いことを指摘し、早期退職の理由に、「責任の重さ」「知識能力不足」「職場の人間関係」「保
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護者との人間関係」「過酷な勤務」「職場との相性」「精神的な未熟さ」「保育者への適性不足」
などを挙げ、現場で求められる実践力と自身の実力の狭間で悩み、心身共に疲弊する若手保
育者の実態について懸念した(12)。ティーム保育がその長所を発揮し、このような若手教師
の実態の緩和や解決につながることを期待する。 
 
３．男性教師の増加 
 園の運営やティーム保育を展開していく上で、保育現場における男性教師数の問題は議
論されるべきであろう。年々増加しているとは言われるものの、依然として女性過多の現状
が認められる。乳幼児期の保育は、代々、女性が担うことが適当であるとされてきた一面が
ある。しかし、一般論として人間社会を見ると、そこには男性と女性の両方がおり、若手世
代もいれば熟年世代もいるのが、本来の社会の姿である。そのような両性、様々な年齢層で
構成された集団が幼児にとっては自然な人的環境であり、保育の場だけが特別である必要
はないと考えられる。 
人間関係の難しさも、女性ばかりの集団であるからこそ生じ得ることが見受けられ、そこ
に男性教師が存在することは、円滑な人間関係を構築する上でも効果的になり得ると考え
られる。また、ひとり親家庭が増加する現状において、その大半が母子家庭であることを踏
まえると、男性教師が園にいることは幼児にとって望ましい。幼稚園に男性教師が存在し、
普段の生活の中で深い関わり合いが生じることは、母子家庭で育つ幼児にとって人格形成
や成長に良い影響を及ぼすと考えられる。 
このような理由から、今後も男性教師の積極的な採用が期待されるが、政府が現在推進し
ている保育者の処遇改善の問題と合わせて検討されなければ、男性教師が増えることは望
めない。 
 
４．変化する幼稚園の実情への対応 
現代の幼稚園の実情は以前に比べ、共働き家庭の増加による園児の減少や、それに伴う園
の規模縮小、小学校校長が園長を兼任したり、預かり保育のニーズも高まったり等、時代と
共に大きく変容している。それは多くの園において、園児数だけでなく教職員数の減少も意
味している。少人数の教職員間の協働においては、密に連携が取りやすいという利点の反面、
人間関係が固定化されることは否めない。園長経験者が語るように、ティーム保育をする上
で重要な教師の組み合わせにも限界があることは明白であり、教師の特性を生かした保育
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の展開についても、限界がある。また、保育以外の業務においても１人が担う役割が増え、
精神的に余裕が持てなくなっているのが現状であると推測される。これらの問題は、解決が
難しい問題であるが、その現状の中で、各園において実態や実情に即したその園に必要な望
ましいティーム保育について、さらなる議論がされるべきであろう。公立園と私立園では異
なる状況が見られることも推察されるが、共通して言えることは、今ある人的資源を最大限
に生かすことのできる１つの有効な取り組みとしてティーム保育を機能させることが、今
後の幼稚園教育において重要であると考えられる。 
 
Ⅳ．本論の結果と独創性 
 
 本論の独創性は、今まで実践研究や事例研究、断片的な論考にとどまっていたティーム保
育に関する先行研究を総括しながらも、１県内の幼稚園で勤務する教師に対する質問紙調
査によって得られた多くのデータを基に、統計的な観点を含めて考察を展開したところで
ある。また、本論が扱った質問紙調査、グループディスカッション、インタビュー調査のデ
ータは、全て現職の教師もしくは現場経験の豊富な元教師から得たものであり、実践者の立
場から見たティーム保育について明らかにしたところも特長であると考えられる。本研究
の成果によって、ティーム保育が多くの幼稚園において普及し、保育形態として広く実践さ
れていることが確認できた。そして同時に、各幼稚園の実態に応じて多様なティームの形態
が存在し実践されていること、その根底には、多くの教師が「全教職員で全園児を育てる」
という意識を持っていることが明らかになった。それは、日々の保育の様々な場面にティー
ム保育が存在することを示している。また、学術的考察の蓄積が少ない中、教師の認識や意
識に関するデータを広く収集し、今まで不明瞭であったティーム保育の実態や、暗黙の了解
で議論されることのなかった教師の認識、教師の協働性等、ティームで保育を行う上での
様々な仕組みや人間関係のダイナミズムについて整理し、実践的な立場から幼稚園現場で
のティーム保育の実態を明らかにすることもできた。 
 
Ⅴ．本論の教育実践学への貢献 
 
 本論では、教育実践に直結するティーム保育の実践において、日々保育実践を行う幼稚園
教諭から得たデータを基に実態を明らかにし、多様なティーム保育の形態に見る円滑な運
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営に関する知見や施策について、実践者の視点に立って考察を行った。この点において、教
育実践学への貢献の可能性を大いに見出すことができると考えられる。本論の研究成果に
よって、それぞれの教師がティーム保育の実践において認識していたことや意識していた
ことが、同一もしくは類似した傾向にあることを教師が認知することは、相互理解につなが
るであろう。特に、ティーム保育に最も必要な「協働性」については、他教師と協働して幼
児を育てているという意識を明確に持たないと協調性は生まれないと考えられる。その意
識を持つことの重要性を改めて示した点においても、本論の意義は大きいと考える。 
幼稚園や幼児を取り巻く環境が変化し、個々の教師の能力だけでは立ち行かない時代を
迎えた現代において、今後さらに多様な保育ニーズに対応するためにも、ティーム保育は、
広く注目を集めるであろう。教師一人一人がティームで保育をする意識を明確に持つこと
が、今後さらに強く求められることは間違いなく、そのような意識を持った教師を輩出する
保育者養成校の責務も大きい。多くの幼稚園が認定こども園に移行するであろうことを視
野に入れても、幼稚園教育で培われた経験と知見は応用できる点が多く、有用性が高いと考
えられる。 
また、管理職として園長を務めてきた研究協力者から得た見解からは、望ましいティーム
保育の運営に関する多くの有用な示唆を得ることができた。経験に基づいた語りからは、ど
のように配慮しながらティーム保育や教職員をマネジメントしていくべきなのか、より良
い実践を目指すための多くの知見を得たと考える。このことは、いずれは管理職に就く可能
性のある教師にとって、円滑なティーム保育の運営を探るための有用な指針となるであろ
う。 
一人一人の良さや特性が生かされる保育の実現は、幼児だけのためではなく、教師にも同
様に当てはまる。幼児、教師共にそれぞれの良さを生かせるティーム保育の実現を目指し、
さらなる研究成果の推進と蓄積が期待されると言える。 
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保育に関するアンケート調査のお願い 
 この調査は、「ティーム保育(チーム保育)」「子どもの表現活動」の二つのテーマに関する意識や考えについて伺うものです。ご回答は、統計的
に処理し、個人が特定される形で園や外部に漏れることはありません。また、本紙は研究終了後に責任をもって破棄します。ご自身のありのまま
のお気持ちを、遠慮なさらず率直にお答えくださいますようお願いいたします。ご協力のほどよろしくお願いいたします。                   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
■ ティーム保育（チーム保育）について 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
４.  ティームでの保育は 子どもの成長にどのような影響を及ぼすと思いますか？（もしあれば マイナス面もお書きください） 
 
 
 
 
 
５.  ティームでの保育には どのような利点があると思いますか？ 
 
 
 
 
 
６.  ティームでの保育には どのような問題点や課題があると思いますか？（困ったことなども具体的にお書きください） 
 
 
 
 
■まず あなたご自身のことについてお答えください（以下 選択肢は最も当てはまる数字に○） 
●性別 ： 1.  男   2.  女      ●年齢：（     ）歳 
●保育経験年数：（      ）年目   ●役職：（              ） 
●勤務園： 1.  公立幼稚園  2.  私立幼稚園  3.  公立認定こども園  4.  私立認定こども園 
●雇用形態：1.  正規     2.  パート    3.  臨時   4.  その他（              ） 
●担当学級：（     ）歳児  1.  担任  2.  副担任  3.  フリー  4.  その他（         ） 
 
１. 次の文に続けて 思い浮かんだことを自由にお書きください 
 
あなた自身の他教師と協働する能力は？    （       ）点 ※0～100 点で記入 
あなた自身のこれまでのティーム保育経験度は？（       ）点 ※0～100 点で記入 
 
ティーム保育とは                                                 
                                                          
 
私の考えるティーム保育に不可欠な条件は                                     
                                                          
 
 
３.  0～100 までの得点で自己評価し ご記入ください 
２．あなたの園では どのような形態のティーム保育が行われていますか？ あなたが認識する範囲で 簡単に教えてください 
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7.  ティーム内の保育者で協働する際に大切なことを 思いつくまま挙げてください 
 
 
 
 
8. ティーム保育をする上で 自分にどのようなことが求められていると思いますか？ 
 
 
 
 
 
9. 下記の 1～15は ティーム保育を実践する上で「ティーム内の保育者で共通理解すべきこと」を示しています 
現在のあなた自身にとっての「優先度（あなたはどの程度 共通理解する事として優先しているか？）」「達成度（あなたはどの程度 実践で共通理解
できているか？）」について 当てはまる数字（1～7）に○をつけてください 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
10.  ティームで保育する際のあなた自身の課題は何ですか？  
 
 
 
3．子ども一人一人の重点目標 １ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
5．子ども一人一人の基礎情報 
（家庭環境・健康状態・アレルギー等） 
11．保育の流れや時間配分 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
6．子ども一人一人の発達過程、特性、 
実態、課題 
9．保護者からの連絡事項 
 
4．対象集団（学級・学年等）の実態 
7．子ども一人一人に適した援助 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
8．子ども一人一人の家庭での様子 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
10．保育のねらい 
15．保育観の共有 
1．園の教育目標（教育方針） 
全
く
優
先
し
て
い
な
い 
 
優
先
し
て
い
な
い 
 
や
や
優
先
し
て
い
な
い 
 
ど
ち
ら
と
も
言
え
な
い 
 
や
や
優
先
し
て
い
る 
 
優
先
し
て
い
る 
 
非
常
に
優
先
し
て
い
る 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
14．保育の役割分担 
12．保育をする上での注意事項や配慮 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
2．学級の教育目標 
 A優先度 
13．保育の内容や指導方法 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
 B達成度 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
１ 
 
２ 
 
３ 
 
４ 
 
５ 
 
６ 
 
７ 
 
全
く 
共
通
理
解
で
き
て
い
な
い 
 
共
通
理
解
で
き
て
い
な
い 
 
や
や 
共
通
理
解
で
き
て
い
な
い 
 
ど
ち
ら
と
も
言
え
な
い 
 
や
や 
共
通
理
解
で
き
て
い
る 
 
共
通
理
解
で
き
て
い
る 
 
非
常
に 
共
通
理
解
で
き
て
い
る 
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保育に関するアンケート調査のお願い 
 この調査は、ティーム保育に関連する意識や考えについて伺うものです。ご回答は、統計的に処理いたしますので、個人が特定される形で園や
外部に漏れることは決してありません。また本紙は研究終了後、責任を持って破棄します。本調査は、学術研究の一環として実施するものです。
ご自身のありのままのお気持ちを、遠慮なさらず率直にお答えくださいますようお願いいたします。ご協力のほどよろしくお願いいたします。                   
岡山大学大学院教育学研究科 髙橋敏之  くらしき作陽大学 馬場訓子・髙橋 慧 
 
■まず あなたご自身のことについてお答えください（以下 選択肢は最も当てはまる数字に○） 
性 別： 1.  男       2.  女        年齢：（     ）歳    
保育経験年数：（      ）年目          役職：（         ） 
勤務園： 1.  公立幼稚園 2.  私立幼稚園 3.  公立認定こども園  4.  私立認定こども園 
雇用形態：1.  正規    2.  パート   3.  臨時   4.  その他（            ） 
担当学級 ：（      ）歳児  
1.  担任    2.  副担任   3.  フリー  4.  その他（            ） 
 
1.  あなたの勤務園は ティーム保育の実践園としてどの程度あてはまりますか？ 
 
7     6     5     4     3     2     1 
 
2.  0～100 までの得点で自己評価し ご記入ください 
 
 
 
 
 
 
 
3.  ティームでの保育は 子どもの成長にどのような影響を及ぼすと思いますか？ 
 
 
 
 
4.  ティームでの保育には どのような利点があると思いますか？ 
 
 
 
 
5.  ティームでの保育には どのような問題点や課題があると思いますか？（困ったことなども具体的にお書きください） 
 
 
 
 
6.  ティーム保育を実践する上で「ティーム内の保育者で共通理解すべきこと」を 思いつくまま挙げてください 
  ・ 
  ・ 
  ・ 
※ウラへ→ 
非常にあてはまる ← → 全くあてはまらない 
あなたの現在のティーム保育の実践度は？ （       ）点 ※0～100 点で記入 
あなたのこれまでのティーム保育経験度は？（       ）点 ※0～100 点で記入 
あなたの他教師と協働する能力は？    （       ）点 ※0～100 点で記入 
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7.  ティーム内の保育者で協働する際に大切なことを 思いつくまま挙げてください 
  ・ 
  ・ 
  ・ 
 
8. 次の文に続けて 思い浮かんだことを自由にお書きください 
 
ティーム保育とは                                             
                                                       
 
私は ティーム保育                                             
                                                               
 
私の考えるティーム保育に不可欠な条件は                                  
                                                       
 
9.  ティームを組む他教師にどのようなことを望みますか？ 
 
 
 
 
 
10.  ティーム保育における若手育成に関してどのようなことを心掛けていますか？ 
 
 
 
 
 
11.  ティームで保育する際のあなた自身の課題は何ですか？  
 
 
 
 
 
12.  円滑なティーム保育を実践するには どのような方法が有効だと思いますか？ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
最後に記入もれの確認をお願いします。 
ご協力を有り難うございました 
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